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Sokrates 
Resumé 
The aim of this thesis is to investigate the meaning of grades for students in high school and how 
grading influences students’ learning and motivation. The Master Thesis is theoretical, but is 
supplemented by an empirical study consisting of one qualitative focus group interview and 
observations. We analyse how students form adjustment strategies, in light of grading.! The way 
students behave on the basis of grading leads to competition, which is the first adjustment strategy. 
Competition between students in the classroom can have negative effects on students. Yet, 
alternately, competition can have positive effects, as they have the potential to motivate the students 
to work harder to achieve good grades and, therefore, gain more knowledge.!The other adjustment 
strategy is performance where students play into the grading game. They act the part of the “ideal 
student” and get a good mark because of what they embody rather than the results of their actual 
learning. Though, there are also possibilities for learning within this adjustment strategy, as 
students, in the act of performance, appear to show an awareness of the expected academic level. 
We conclude that grading can both be inhibitory and conducive to learning. Good grades are the 
primary goal for students, their learning mainly derived from extrinsic motivation. Because of this, 
we can deduce that the students are mostly concerned with the “here and now” of learning and not 
the long-term and intrinsic elements of learning. Because students are focused on getting good 
grades, learning tends to be secondary. Our analysis shows that grading plays an important role in 
students’ motivation and involvement in learning processes. While grades can complicate students’ 
intrinsic motivation, overall, grading appears to be the biggest motivational factor for our 
researched students.   !
Forord 
 
Denne specialeafhandling er funderet i en nysgerrighed efter og undren over, hvilke 
læringsmæssige konsekvenser karaktergivning har i de danske uddannelsesinstitutioner i dagens 
Danmark. Specialets omdrejningspunkt er gymnasiet, hvor eleverne forbereder sig til den videre 
verden, og her spiller karaktererne en afgørende rolle for deres fremtidsmuligheder. Med 
specialeafhandlingen ønsker vi at give et indspark til en nuanceret og videnskabelig forståelse af, 
hvilken betydning karakterer har for gymnasielevers læring og motivation. 
Grundet studieordningen 2006 for Psykologi skal specialer skrevet i grupper individualiseres. Vi 
har alle været med til at skrive alle specialets afsnit, og individualiseringen af afsnit er derfor en 
formalitet og ikke udtryk for, hvem der egentlig har skrevet hvad. Opdelingen af 
individualiseringen er angivet med vores initialer i starten af det pågældende afsnit. 
Tak til professor Arne Poulsen, som har været en utrolig hjælpsom vejleder, der altid har været klar 
med en kritisk stemme, hvilket har bidraget til, at vi måtte stramme vores faglighed an. Derudover 
vil vi gerne takke Arne for gode historier fra 70’erne, for altid at bidrage til en god og 
underholdende stemning og for altid være til rådighed. 
Og en særligt tak til Brøndby Gymnasium og 2.i’s elever og lærere. Foruden dem havde dette 
speciale ikke været muligt. Vi fik ubetinget lov til at indgå i undervisning og afholde interview med 
eleverne, hvilket vi er meget taknemmelige for.  
 
- Emilie Beglaubter, Julie Bergaard Thygesen og Liv Freia Jacobsen Dam !
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1 Gymnasiet – et naturligt valg 
EB,%JT%&%LD%
 
§ 1. Uddannelsen til studentereksamen er en treårig ungdomsuddannelse, som er 
målrettet mod unge med interesse for viden, fordybelse, perspektivering og 
abstraktion, og som primært sigter mod videregående uddannelse. Uddannelsen 
udgør en helhed og afsluttes med en eksamen efter national standard. 
Stk. 2. Formålet med uddannelsen er at forberede eleverne til videregående 
uddannelse, herunder at de tilegner sig almendannelse, viden og kompetencer 
gennem uddannelsens kombination af faglig bredde og dybde og gennem samspillet 
mellem fagene. 
(#1 retsinformation) 
 
Nutidens unge skal på et tidligt tidspunkt i deres liv træffe vigtige valg i forhold til deres fremtid. Efter 
folkeskolen skal de afgøre, hvilke uddannelsesmæssige muligheder de vil åbne op for og derved 
samtidig lukke ned for. Ifølge paragraf 1 i uddannelsesbekendtgørelsen for gymnasiet er formålet med 
en studentereksamen at give de unge en bred almendannelse, viden og kompetencer (#1 
retsinformation), således at de er klædt på til en videregående uddannelse. Gymnasiet som institution er 
således mange ting: Det er et sted, der fordrer til dannelse, og som udvikler elevernes viden omkring 
både humaniora, samfundsvidenskab og naturvidenskab. Samtidigt er det et sted, der skal give eleverne 
kompetencer til det videre liv, da det er en forberedelse til de videregående uddannelser, og ikke mindst 
kan det også anses som værende et socialt værested (Hansen, 2012). Gymnasiet anskues ofte som det 
mest rationelle valg, når man ikke kender sin fremtid, og man ikke ønsker at begrænse sin fremtidige 
uddannelsesmuligheder, hvorfor det er attraktivt og meningsfuldt for mange unge mennesker. Følgende 
citat er fra vores fokusgruppeinterview med en gruppe gymnasieelever, der belyser denne forestilling:  
 
(…) altså hvis man ik’ vidste, hvad man skulle vælge, så sku’ man tage en STX, 
fordi at den åbnede i hvert fald op for flere døre, end hvis man bare tog en eller bare 
[laver gåsetegn med fingrene] tog en HF eller noget andet og, altså nu når jeg tænker 
over det, så tog jeg den ogs’ kun af den grund altså. Så har jeg i hvert fald 
muligheder bagefter. 
(Bilag 6: 17, linje 3-6) 
                 
Der synes at herske en diskurs om, at det almene gymnasium er den vej, der åbner op for flest 
muligheder senere i livet. Der kan ej heller herske tvivl om, at en gymnasial uddannelse er en af 
præmisserne for at indgå i samfundet som en anerkendt samfundsborger. Samfundet foretrækker, at 
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folk uddanner sig, og derfor bliver en gymnasial uddannelse et slags minimumskrav for at indgå i 
samfundets fællesskab. Tankegangen affødt af konkurrencestaten har således smittet af på de unge, og 
det kan være en af faktorerne til, at vi ser et frafald på erhvervsuddannelserne, mens tilgangen til de 
gymnasiale uddannelser stiger. Forestillingen om, at gymnasieskolen holder mulighederne åbne for en 
bredere skare af videregående uddannelser og jobs, regerer, og den stigende tilgang til gymnasiet 
medfører en øget konkurrence blandt eleverne, da ingen ønsker at blive fravalgt til sin 
drømmeuddannelse eller sit drømmejob. Derfor kan man opleve, at eleverne stræber efter en god 
studentereksamen og for at have en god studentereksamen, skal du igennem dit gymnasieliv indløse 
gode karakterer. Fra et læringsmæssigt perspektiv stiller vi os kritiske til, om denne karakterjagt har 
betydning for den læring, som gymnasiet som udgangspunkt skal danne ramme for. 
 
1.1 Specialets samfundsmæssige relevans !
Det er et erklæret politisk mål at øge uddannelsesniveauet blandt unge, og alle unge 
er i dag motiveret [sic.] for at tage en uddannelse. Der er ikke skyggen af en 
motivationskrise netop her. Selv de mest udsatte og marginaliserede unge drømmer 
om at få en uddannelse. Men i forhold til at ville lære har vi et problem. 
     (#2 Katznelson in Politiken) 
I et uddannelsespolitisk perspektiv er der glæde over, at flere og flere optages på 
ungdomsuddannelserne, da der i høj grad arbejdes med en målsætning om at øge antallet af unge, der 
tager en ungdomsuddannelse. Dette kan blandt andet udledes af den såkaldte 95% målsætning, som 
indgår i grundlaget hos den siddende regering. Målsætningen går på, at 95% af alle ungdomsårgange 
skal have taget en ungdomsuddannelse i 2015 (#3 Undervisningsministeriet). Børne- og 
Undervisningsministeriet har fremlagt tal, der viser, at der er en stigende tilgang til de gymnasiale 
uddannelser: ”På kun ti år er andelen, der tilmelder sig en gymnasial uddannelse steget fra 59 procent 
til cirka 72 procent” (#4 Hutters in Altinget).  
Flere forskere (Katznelson og Illeris, 2014) har endvidere påpeget, at man nu kan opleve en 
uddannelsesinflation. Denne uddannelsesinflation har konsekvenser. For eksempel ser vi i skrivende 
stund, hvordan en række uddannelser (eksempelvis læreruddannelsen og Københavns Universitet) har 
skærpet adgangsbegrænsningen (gældende fra 2017), da de ønsker at højne kvaliteten – herved kan det 
tænkes, at kravet om gode karakterer derfor (for)bliver et styringselement, der kan føre til diverse 
tilpasningsstrategier hos gymnasieelever. Vi lever i en konkurrencestat, som forsøger at effektivisere og 
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forbedre vores uddannelser. Dette gøres ”(…) med virkemidler som stordrift, tests, målinger, styring, 
incitamenter mv.” (Illeris in Illeris, 2014: 205). Ønsket om at forbedre uddannelser er jo i sin reelle 
form god nok, men for os opstår problemet, når man i sin hast glemmer læringsaspektet, til trods for at 
det umiddelbart er ”(…) en selvfølge, at konkurrencestaten har et vitalt behov for at optimere læringen 
på alle niveauer i samfundet, fordi den har brug for de bedst mulige kompetencer (…)” (Illeris in 
Illeris, 2014: 208). Knud Illeris hævder, at beslutningstagere har haft besvær med at skelne mellem 
læring og uddannelse (Illeris in Illeris, 2014: 208), og samtidig er der et øget fokus på præstationer, 
således at man i al sin hast med at måle og teste elevers præstationer, har glemt alt det, som man faktisk 
ikke kan måle, ”(…) men som alligevel har mindst lige så stor betydning, både økonomisk og 
menneskeligt” (Illeris in Illeris, 2014: 209). Det er i dette spor, at vores politisk-moralske standpunkt 
tager dets udgangspunkt, da vi stiller os kritiske til, hvilke konsekvenser denne præstationskultur med 
karaktersystemet som dens bannerfører har for gymnasieelevernes motivation og læring. Endvidere går 
vores standpunkt på, at alle bør have de samme muligheder og ret til samme læring på trods af, at 
individers evner og kompetencer er forskellige. Dette er dog en utopisk tankegang, da en del af 
uddannelsesinstitutionens implicitte formål er at differentiere. Specialets hypotese er, at 
karaktergivning kan virke hæmmende på den tilsigtede læring, og det er denne, der ligger til grund for 
vores motivation for at gå i gang med undersøgelsen i nærværende speciale.    
 
Forskning viser (Kvale, 1976/78; Katznelson, 2013), at elever i gymnasiet har et øget fokus på 
præstationer, hvorfor fokus på læreprocesserne mindskes (#2 Katznelson in Politiken). Blandt andet har 
ungdomsforskeren Noemi Katznelson beskrevet, hvordan elevernes motivation for at lære kan dale, så 
snart de bliver klar over, at de ikke skal til eksamen i det givne fag (#2 Katznelson in Politiken; 
Sørensen et al., 2013), eller så snart de ved, at de ikke får karakter for den pågældende opgave. 
Påstanden er her, at karakterer og eksamen er et styringselement for motivationen i gymnasiet, og for 
eleverne drejer det sig om at præstere godt. Center for Ungdomsforskning påbegyndte i 2012 et 
forskningsprojekt, hvor de efterlyser forskningsmæssige tiltag, som ikke fokuserer på de negative 
følger af unges manglende motivation og lyst til at lære. I stedet ønsker de forslag til, hvordan man kan 
optimere unges motivation til at lære, hvilket bevidner om et behov for fokus på læring frem for 
præstationer.  
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Karakterproblematikken blev allerede undersøgt og diskuteret grundigt af Steinar Kvale i 1977, da de 
videregående uddannelser indførte adgangsbegrænsninger. Han mente, at adgangsbegrænsningen ville 
have negativ indflydelse, og på retorisk vis spurgte han, om ”karaktererne ikke er forvandlet fra at 
være en målestok for indlæringen til at være indlæringens formål?” (Kvale, 1976/78: 151). Dette 
sætter implicit spørgsmålstegn ved læringens status som gymnasiets primære mål – i hvert fald fra 
elevernes synspunkt. I førnævnte citat anskues eksamen og heri de obligatoriske karakterer fra et 
negativt perspektiv som læringshæmmende eller måske mere konkret: At undervisningens reelle mål 
bliver forskudt fra at handle om at opnå viden og kunnen til at score en god karakter til eksamen. I 
virvaret om uddannelse, konkurrencestat, eksamen, karakterer og adgangsbegrænsninger undrer vi os 
over, hvor læringen, som jo burde være omdrejningspunktet, befinder sig?  
 
Det undersøgte felt er bredt og bestående af mange komponenter, der på hver sin måde i varieret grad 
har indvirkning på det lærende individ og dets psykologi. Disse kunne være elevernes individuelle 
baggrund, læringsmiljø, elevernes indbyrdes relationer og relation til læreren, eksamen og karakterer 
som stress- og konkurrencefaktor, karaktergivning, adgangskvotienter og udviklingen fra elite- til 
massegymnasium. Herudover foreligger der en vedvarende debat omkring gymnasiets form og indhold, 
hvilket blandt andet kommer til udtryk ved den omfattende forskning på området og de mange artikler 
samt udgivelser, hvori specialets genstandsfelt fra forskellige vinkler fortløbende bliver behandlet og 
diskuteret. Vi interesserer os for forbindelsen mellem karaktergivning og læring, og hvor motivation 
som bindende led imellem disse ikke er til at komme udenom. Vores ambition er at bidrage med et 
psykologisk perspektiv, der lægger fokus på de læringsmæssige konsekvenser, som karaktergivning 
kan have. Hensigten er at komme med en relevant tilføjelse og et forskningsindspark til den 
eksisterende viden på feltet og med denne søge at henlede opmærksomheden mod de læringsmæssige 
konsekvenser, som det øgede fokus på og afhængighed af karakterer kan medføre. 
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2-Problemformulering--
Dette leder os frem til følgende problemformulering: 
          
 
Hvilken betydning har karaktergivning for danske gymnasieelevers motivation og læring? 
  
Vi har valgt at arbejde eklektisk og pragmatisk, hvorfor vi lader vores genstandsfelt bestemme de 
anvendte teorier og metoder. Dette betyder, at vi har fravalgt at anskue problemformuleringen ud fra ét 
bestemt teoretisk perspektiv. I stedet vil vi undersøge vores problemformulering ved at inddrage en 
mangfoldighed af psykologisk viden med det øjemed at opnå en bredere forståelse for, hvilken 
betydning karaktergivning har for læring og motivation i det moderne danske gymnasium. Den 
pragmatiske brug af teori og metode giver os i praksis frihed til at vælge de teorier, som vi finder mest 
hensigtsmæssige og brugbare i den givne sammenhæng. 
-! -
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3-Empirisk-metode:-At-forske-kvalitativt-
LD 
Når man som forsker beslutter sig for, at ens undersøgelsesmetode skal være kvalitativ, bliver ens 
perspektiv kontekstuelt. Det vil sige, at man er: 
(…) orienteret mod, at den eller de personer, der indgår som undersøgelsesgenstande, 
bliver beskrevet og begrebet i deres kontekstualitet. Det betyder, at de ikke 
undersøges som isolerede individer, men betragtes i deres livskontekst, såvel socialt 
som livshistorisk. 
     (Karpatschof, 2010: 44) 
Kvalitativ forskning bliver ofte angrebet, og særligt er kritikken gået på, hvordan man med kvalitativ 
forskning kan sige noget generelt om omverdenen, når dens styrke ligger i det mere idiografiske 
(orientering mod individets specificitet og særegenhed) frem for det nomotetiske (orientering mod det 
mere generelle), som er den kvantitative forsknings styrke. Ved anvendelse af den kvalitative forskning 
interesserer man sig for, ”(…) hvordan noget gøres, siges, opleves, fremtræder eller udvikles” 
(Brinkmann & Tanggaard in Brinkmann & Tanggaard, 2010: 17), og det er på denne baggrund, vi 
søger at fortolke og forstå karaktergivningens indvirkning på elevers læring og motivation, hvorfor 
valget på den anvendte metode er faldet på de kvalitative. Deltagerobservation og 
fokusgruppeinterviewet udgør vores empiri og giver tilsammen mulighed for at anskue en mere eller 
mindre afgrænset og specifik social gruppes miljø og relationer. 
3.1 Formålet ved indsamling af egen empiri 
Specialets tyngde udgøres primært af teoretiske analyser og diskussioner. Vi har dog valgt at supplere 
disse med vores egen indsamlede empiri, da vi ønsker at inddrage udsnit af det levede liv. Dette indblik 
kan vi kun opnå troværdigt ved at se og opleve feltet på egen hånd. På denne måde får vi derfor en 
praktisk vinkel på en ellers teoretisk problemstilling, hvilket giver os et bedre grundlag til at udtale os 
om feltet. Fokusgruppeinterviewet giver en fordelagtig mulighed for at diskutere vores forskning ud fra 
et subjekts perspektiv (her elevers). Vi er ikke gået konkret kritisk psykologisk til værks, men det er 
med inspiration fra deres tese om konceptuel inkludering. Denne tænkning muliggør, at forskeren kan 
indtage et førstepersonsperspektiv i fokusgruppeinterviewet (Schraube, 2010: 93), således at vi får 
indblik i elevernes tanker, handlinger og følelser.  
Vi er bevidste om, at empirien er begrænset, og derfor som udgangspunkt ikke er generaliserbar, men 
vi vil plædere for, at det kan give et indspark til vores teoretiske analyse og fungere som et modspil til 
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og uddybning af vores teoretiske slutninger. Som forskere har vi været ude i feltet og derved været en 
del af den undersøgte praksis, hvilket giver os kendskab til klasseværelset som arena, og vi kan derfor 
bidrage med de erfaringer, vi har gjort os som observatører og moderator. Dette betyder, at vi i den 
empiriske analyse inddrager problemstillinger fra klasseværelset og undervisningen. Det metodiske 
afsnits dybde og omfang vil være afstemt i forhold sigtet, hvorfor vi i det skriftlige materiale afgrænser 
os fra at gå ind i de videnskabsmetodiske diskussioner bagved metoderne for hellere at lægge vægt på 
de anvendte metoders fordele og ulemper og den opnåede videns status.  
3.2 Brøndby Gymnasium: Privatgymnasiet på Vestegnen 
For at forstå undersøgelsesfeltet og vores empiriske data er det nødvendigt at forstå genstandsfeltets 
ramme og miljø. Vi har observeret og fulgt 2.i på Brøndby Gymnasium (BG), hvorfor de udgør 
grundlaget for vores empiri. Vi finder det relevant at fortælle kort om BG’s historie, værdigrundlag 
samt om den udvalgte klasse og dens elever. 
 
På Brøndby Stadion, 28 A, 2505 Brøndby ligger der et mindre gymnasium helt op ad det store 
velkendte Brøndby IF stadion. Gymnasiet åbnede for første gang sine døre den 11. august i 2005, og 
har derfor kun eksisteret under 2005-reformen. Gymnasiet, som er det første af sin art i Danmark, har 
fokus på it, idræt og internationalisering. Gymnasiet er et privatgymnasium, der tilbyder unge en 
gymnasial uddannelse sideløbende med en eventuel sportskarriere. Det koster 1.625 kr./mdr for 
eleverne at gå der. I beløbet indgår der undervisningsmaterialer og daglig frokost. Udover en bærbar 
computer skal der medbringes en iPad2 eller den nyere iPad (#5 BG). 
3.2.1-BG’s-historie-
På BG er der plads til 270 elever fordelt over tre årgange (#6 BG). Kræfterne bag BG omfatter både 
Brøndby Idræts Forening (BIF) og Brøndby Kommune. Idéen var at kombinere unge 
elitesportsudøveres idræt med uddannelse, og det var Brøndby IF, der tog initiativet med henblik på at 
uddanne unge, professionelle fodboldspillere. Herefter blev det udvidet til flere sportsgrene. For 
eliteidrætsudøvere gælder det, at de skal have en mere fleksibel skolegang. Dette er udgangspunktet for 
BG. Der skulle skabes et skolemiljø, der havde en blanding af idrættens børn og ”almindelige” elever, 
hvor det ikke skulle koste fagligheden. På BG kan eleverne i den grad selv præge deres uddannelse, og 
de har hver især ansvar for at planlægge denne, hvis der eksempelvis er træning eller andet, der skal 
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indgå som en aktiv del af dagligdagen. På denne måde adskiller BG sig fra andre gymnasier i landet 
(#6 BG).! 
3.2.2-Klassen-2.i-
13. marts 2014 møder vi for første gang 2.i. I klasselokalet falder der nysgerrige blikke på os, da vi 
træder ind i lokalet sammen med deres lærer, som vi fremover vil kalde lærer 1. Vi er ankommet et par 
minutter før modulets start klokken 13.45. Der er småsnak rundt i krogene i klasseværelset, Facebook 
bliver lige tjekket en sidste gang, sms’en til veninden bliver sendt, og eleverne gør sig parate til 
undervisning. De finder deres pladser, og vi præsenterer os selv for derefter at overvære et modul i 
samfundsfag omhandlende politiske partier i USA. 
 
2.i er en 2.g klasse på BG. De er på den ene af de to sproglige studieretninger, hvor der indgår Engelsk 
på A-niveau, Samfundsfag på B-niveau samt Psykologi eller Erhvervsøkonomi på C-niveau. De er 24 
elever, hvoraf kun fire af disse er drenge. Vi får hurtigt et positivt indtryk af klassen – deres faglige 
niveau er højt, og socialt virker klassen utrolig homogen, samtidig med at der er plads til 
forskelligheder. I vores første møde med lærer 1 fortælles det blandt andet, at 2.i en faglig stærk klasse. 
Der hersker således ingen tvivl om, at det er i orden at være nørd og stræber, og eleverne i klassen 
præger hinanden til at yde deres bedste: 
 
Jeg tror ogs’, at det er så’n stemningen, vi bidrager til i klassen, at der ligesom er så’n, at i 
er lidt ambitiøse, fordi hvis der ligesom er nogle, der går lidt foran og bare altid læser 
deres lektier og altid forbereder sig og bare næsten aldrig kommer ud med dårlige 
karakterer og så’n noget, så tror jeg også, de andre føler lidt, ”amen så skal vi ogs’ gøre 
det samme” (…) så jeg tror måske ogs’, at det på den måde, at Elsa [elev fra klassen] for 
eksempel har… har fået det at, nu blev hun ligesom også nødt til at leve op til noget. 
                   (Bilag 6: 3-4, linje 31-4) 
 
Eleverne kommer forskellige geografiske steder fra, men det lader til, at en del af eleverne primært går 
på BG, fordi de kan kombinere deres skolegang med deres idræt, og idrætten er tydeligt dominerende i 
deres hverdag – dette til trods for, at klassen ikke er på en idrætslinje. 2.i’s lærere er meget begejstrede 
for dem, hvilket lærer 1 fortæller til vores første møde med hende, og klassen har et positivt omdømme 
på lærerværelset:  
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Det’ ogs’ sjovt, fordi vi’ faktisk blevet vurderet som en af de bedste i-klasser, der har 
været (…) Ja, vi har altid fået rigtig rigtig god, altså god kritik af lærerne. De har altid 
synes, vi har været en skidegod klasse og ha’ uanset hvad. 
(Bilag 6: 4, linje 6-10) 
 
Vi observerede klassen i Informationsteknologi (ITK) og Samfundsfag. ITK er et obligatorisk 
naturvidenskabeligt fag for 2.i eleverne grundet deres studieretning, og Samfundsfag indgår i deres 
studieretning. Begge fag bliver afsluttet i 2.g (#7 BG). Endvidere observerede vi eleverne i deres AT-
uge1, hvor vi overværede deres fremlæggelse i slutningen af AT-ugen, hvor gruppernes fremlæggelse 
evalueres med en individuel karakter.  
3.3 Observation som kvalitativ undersøgelsesmetode 
Formålet med at observere var at blive klogere på, hvordan karaktergivning påvirker læring og 
motivation i praksis, og at vi på denne måde kunne få et andet blik og viden som supplement til 
fokusgruppeinterview og den teoretiske viden. Bevæggrunden har også været, at vi ved at observere 
kunne iagttage samspillet mellem lærer og eleverne samt elevernes indbyrdes forhold og betingelser 
herfor, og hvordan karaktergivning her spiller ind, som vi ikke kunne ved et interview (Højholt & 
Kousholt in Pedersen et al., 2012: 77). Som en sidegevinst gav observationerne ligeledes adgang til 
feltet, hvilket har givet os et aktuelt kendskab til dagligdagen på dagens gymnasium. 
3.3.1-Forskerperspektiv-
Som observatører og interviewer havde vi et bestemt fokus, som blev bestemt af 
problemformuleringen. Vores fokus var at have for øje, hvilke indvirkninger karaktergivning har på 
elevers dagligdag og mere specifikt på motivation og læring. Denne bevidsthed fordrer til overvejelser 
over, hvordan vi indtræder i feltet, og hvad vi vil undersøge, da det kan have konsekvenser for, hvad vi 
ser. På den ene side må vi gøre os klart, hvad det er, vi vil undersøge, for at vi overhovedet skal kunne 
få øje på det og indkapsle det. På den anden side må vi være påpasselige med at indsnævre os for 
meget, da det kan gøre os blinde over for praksisser, som kan have betydning for det undersøgte og i 
sidste ende vores resultater, som vi umiddelbart ikke vurderer som relevante.  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!1!AT står for almen studieforberedelse og er et tværfagligt undervisningsforløb, hvor et emne skal behandles af 
mindst to fag fra forskellige fakulteter.!
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Til en vis grad er dette en uløselig problematik, som man ikke kan komme udenom, når man skal 
forske et fænomen. Vi har dog søgt at imødegå problematikken ved at diskutere, hvad vores fokus i 
observationerne skulle være, hvor vi søgte at forholde os åbne til feltet og dets aktiviteter. Efter hver 
observationsgang har vi umiddelbart efter diskuteret, hvad vi har set, hvad er interessant, og hvad vi 
undrer os over. Her har det været en fordel at være tre i specialegruppen, da det har givet et mere 
nuanceret blik ved, at én kan være med til at påpege noget, som man selv i første omgang ikke har 
hæftet sig ved – og vice versa. Vi bestræbte os også på at være åbne for, at vores hovedhypotese for 
specialet, og herunder vores forforståelser, ikke blot blev bekræftet i observationerne og i det 
efterfølgende fokusgruppeinterview. For at skabe de bedste forudsætninger for indsamlingen af det 
ønskede data observerede vi eleverne op til en aflevering, til fremlæggelse med karaktergivning samt til 
almindelig undervisning.  
 
3.3.2-Deltagende-observation-
Observationer er en metode til at observere adfærd. Vi har valgt at observere ved at være til stede i 
praksis i modsætning til for eksempel videooptagelser. Som før nævnt vil vi observere naturligt 
forekommende adfærd, hvor man deltager med forskellige grader af intensitet (Pedersen et al. in 
Pedersen et al., 2012: 14). Denne metode kaldes deltagende observation, og den har vi valgt, da sigtet 
er at anskue gymnasieeleverne i deres naturlige miljø, klasseværelset. Vi ser på den ene side nogle 
fordele ved at indtræde i klasselokalet, mens vi på den anden side så vidt det er muligt ikke foretager en 
indgriben i deres dagligdag. Vi vil være til stede med det formål at opleve skoledagen fra elevernes 
perspektiv, samtidig med at vi ikke vil skabe betingelser, der kan ændre denne fra det vante. Med os 
havde vi hver vores blok, som vi skrev notater i, som vi siden skrev mere udførligt ned på computeren 
umiddelbart efter for at få så detaljerede beskrivelser som muligt (bilag 1-4). Første gang vi mødte 
klassen sagde vi, at vi blot var der for at undersøge og observere almene ting vedrørende deres 
dagligdag og generelt læring. Vi valgte ikke at fortælle dem om vores hypotese vedrørende 
karaktergivning som læringshæmmende. Lærer 1 var dog informeret om dette. Denne 
observationsmetode blev valgt på baggrund af ønsket om at observere elevernes adfærd, relationer og 
handlinger, som de ville være, uden at vi var til stede og med mindst mulig påvirkning fra vores side. 
På denne måde mente vi, at vi ville få den bedst mulige chance for at tilegne os viden omkring 
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dagligdagen i klassen og italesættelser og betingelser af særligt karakterer og læring. De etiske 
overvejelser herom vil blive diskuteret til sidst i afsnittet. 
 
Deltagende observation udspringer fra en videnskabsteoretisk erkendelse af, at man skal være i de 
sammenhænge, som man vil undersøge (Pedersen et al. in Pedersen et al., 2012: 17). Denne type 
observation har metodemæssige styrker ved, at forskeren får adgang til information om fænomenerne, 
som man ellers ikke ville have haft uden at være observant. Deltagende observation indebærer oftest en 
lav grad af struktur, fordi metoden bruges til undersøgelse af et psykologisk fænomen i dets naturlige 
omgivelser, som derved giver gode muligheder for at lade fænomenet træde frem for forskeren 
(Pedersen et al. in Pedersen et al., 2012: 17). Ifølge Pedersen et al. er deltagerobservation en 
undersøgelsesmetode, hvor forskeren forstår en hændelsesmening gennem observation og deltagelse i 
den eller de kontekster, hvor de observerede personer sætter disse hændelser i værk (Pedersen et al. in 
Pedersen et al., 2012: 17). 
3.3.3-Passiv-deltagelse-
JT 
Der foreligger en problemstilling omhandlende, hvor deltagende man skal være i feltet. Spektret 
strækker sig mellem to yderpunkter: fuld deltagelse og passiv deltagelse (Pedersen et al. in Pedersen et 
al., 2012: 18).2 Vores ønske var at placere os som passive deltagere, men med en bevidsthed om, at vi 
ikke kan gøre os usynlige, da vi ved vores blotte tilstedeværelse er medskabere af den sociale praksis 
(Kristiansen in Pedersen et al., 2012: 213). Ved fuld deltagelse indgår man på lige fod med praksissens 
øvrige deltagere (de observerede), mens man i den passive deltagelse er tilbagetrukket og observerende 
(Pedersen et al. in Pedersen et al., 2012: 18-19). Her tydeliggøres det, at forskeren rent faktisk er 
forsker, da der skabes en distance mellem forskeren og de observerede. Fra denne position er det muligt 
at observere den eller de sociale interaktioner, der gør sig gældende hos de observerede fænomener, og 
forskeren minimerer her muligheden for at få indflydelse på det, der sker i praksis (Pedersen et al. in 
Pedersen et al., 2012: 19). Ved passiv deltagende observation deltager man aldrig aktivt i interaktionen 
mellem de observerede (Pedersen et al. in Pedersen et al., 2012: 19-20), hvilket stort set gjorde sig !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2 Når vi i metodeafsnittet anvender begrebet passiv deltagelse, er det inden for en metodisk referenceramme og 
ikke i henhold til Lave og Wengers praksisteoretiske begrebsapparat. Fra dette teoretiske standpunkt ville passiv 
deltagelse kritiseres ved, at man altid indgår som (legitim perifer eller fuld) deltager i de praksisfællesskaber, 
som man deltager i.  
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gældende ved vores observationer. Det skyldes utvivlsomt også undervisningens karakter, der gjorde 
den uorganiserede interaktion mellem praksissens medlemmer indbyrdes og os som observatører stort 
set umulig.  
 
Svagheden ved passiv deltagelse er, at forskeren er distanceret og kommer på afstand fra de forhold, 
der undersøges, som kunne være væsentlige at deltage i. Når man er passiv i sin deltagelse, er man 
afskåret fra at deltage i det, der foregår i interaktionerne, og derfor kan det være vanskeligt at forstå, 
hvad der foregår. Dette kan give plads til forskerens egne tolkninger og meninger, hvorfor situationer 
på den ene side kan misforstås og mistolkes. På den anden side kan metoden netop virke mere objektiv, 
da forskeren ikke selv har aktiver med ind i interaktionerne, og man kan se handlingerne på afstand og 
få et mere overordnet blik. For at imødekomme kritikken og have mulighed for at spørge ind til de 
observerede praksisser og også mere generelle spørgsmål, valgte vi at afholde et fokusgruppeinterview. 
Kombinationen af observationer og fokusgruppeinterview højner på denne måde validiteten af vores 
dataproduktion og resultater.  
        
3.4 Fokusgruppeinterview 
Fokusgruppeinterviewet er foretaget med fire elever fra 2.i. Fokusgruppeinterviewet giver os et mere 
dybdegående indblik i eleverne end vores observationer. Her er der nemlig mulighed for at spørge ind 
til udtalelser og hændelser, som vi har observeret. På denne måde fungerer fokusgruppeinterviewet som 
et godt supplement til observationerne, hvor vidensproduktionens indfaldsvinkel mere var på elevernes 
forståelser og ræsonnementer. Gennem fokusgruppeinterviewet fik vi mulighed for at udforske 
elevernes meningsudvekslinger, interaktion og fortolkninger, samtidig med at vi øjensynligt fik 
identificeret (klasse)fællesskabets normer og praksis i forhold til vores problemformulering.  
  
3.4-1-Fokusgruppe-som-kvalitativ-forskningsmetode-
Ifølge Bente Halkier (2002) kan en fokusgruppe opfattes som en kvalitativ forskningsmetode, hvor en 
udvalgt gruppe af mennesker diskuterer et eller flere emner, som moderatoren har bestemt (jf. 3.4.5 
Fokusgruppeinterviewguide og moderators rolle). Derved sker fokusgruppens interaktion på baggrund 
af forskerens interessefelt, og fokusgruppen bliver omdrejningspunktet for videns- og dataproduktionen 
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i denne forskningsmetode. Denne viden og data ”(…) produceres via gruppeinteraktion omkring et 
emne (…)” (Halkier, 2002: 11), hvilket er det særegne ved fokusgruppen. I og med at vi arbejder inden 
for en kontekstuel forståelsesramme, finder vi denne metode anvendelig. Særligt fordi man med 
fokusgruppen, foruden den hverdagssociale kontekst, også får den sociale kontekst med – herved 
producerer vi som forskere ikke kun det, som Halkier kalder  >>accounts about action<<  (Halkier, 2002: 
12), men derimod får vi direkte adgang til selve handlingen, og vi kan derved producere >>accounts in 
action<<  (Halkier, 2002: 12). Når man som forsker får mulighed for at producere accounts in action, får 
man mulighed for at se, hvordan ”(…) deltagerne udveksler beretninger om handlinger og forståelser 
som en del af interaktionen i en social, hverdagslig genkendelig kontekst rundt omkring forskeren” 
(Halkier, 2002: 12).  
3.4.2-Metodiske-tilF-og-fravalg--
Eftersom vi har valgt at indhente en del af empirien igennem et fokusgruppeinterview, er der opstået en 
række metodiske valg, som vi i det følgende vil klarlægge. Som det første skal der udvælges en række 
deltagere til fokusgruppen. Vi finder det oplagt at vælge elever fra 2.i, i og med at det er disse elever, 
som vi også observerer i klasseundervisningen og til deres AT-forløb. Vi forsøgte at være analytisk 
selektive, hvilket betyder, ”(…) at man skal sørge for at få vigtige karakteristika i forhold til 
problemstillingen repræsenteret i udvalget” (Halkier, 2002: 30). Dog er vi pålagt visse begrænsninger i 
forhold til at være analytisk selektive; klassen består hovedsageligt af piger, da kun fire ud af 24 elever 
er drenge. Vi har forinden observeret flere gange, og vi har derfor et godt indtryk af, hvordan eleverne 
og klassen er. Vi finder det vigtigt, at deltagersammensætningen hverken er alt for homogen eller alt 
for heterogen (Halkier, 2002: 31). En alt for homogen deltagergruppe vil være en faldgrube for os, idet 
vi risikerer, at meningsudvekslingerne bliver for ensartede og derfor bliver minimeret, samtidig vil man 
med en heterogen deltagergruppe kunne risikere kontroverser, eller at nogle ”frygter” at udtrykke deres 
meninger og tanker. Der er altså tale om en hårfin balance i forhold til sammensætningen af 
fokusgruppen.  
3.4.3-Udvælgelse-og-præsentation-af-fokusgruppedeltagerne-
Fokusgruppeinterviewet blev afholdt i et grupperum på BG i forlængelse af deres, på daværende 
tidspunkt, lige afsluttede AT-prøveeksamen. Alle elever i 2.i var i ugen op til fokusgruppeinterviewet 
blevet inddelt i grupper til AT, og vi fandt det derfor nærliggende at udvælge én af disse. Vi valgte 
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gruppe 2 på hold 1 (bilag 3), som var blevet eksamineret fra morgenstunden, hvilket gav os god tid til 
at afholde interviewet, som varede i en time. Samtidig opfyldte denne gruppe vores tilsigtede ønske 
om, at der var én dreng med. Det er her værd at bemærke, at gruppen lige inden 
fokusgruppeinterviewet alle havde fået karakteren 12 ved deres AT-fremlæggelse, og at det kan have 
haft indflydelse på deres svar. Som det viser sig ved interviewet, er gruppen meget fokuseret på 
karakterer, og det gør dem ikke mindre interessante som fokusgruppe i henhold til 
problemformuleringen. Fokusgruppen viste sig at være en god sammensætning af elever. Som det kan 
læses, har vi i udvælgelsen fundet sammensætningen særligt vigtigt, da det er igennem fokusgruppens 
meningsudveklinger og interaktion vores videre empiriske vidensproduktion skal findes. I første 
omgang oplevede vi det som en begrænsning ikke at kunne sammensætte en yderligere segmenteret 
fokusgruppe end den segmentering, som klassen umiddelbart vil kunne repræsentere, men i og med at 
vores empiri ikke skal danne grundlag for vores speciale, men repræsenterer et udsnit af virkeligheden, 
valgte vi at gå på kompromis med den manglende segmentering. Efter udførelsen af interviewet viste 
det sig, at dette ikke var et problem.    
 
Fokusgruppedeltagerne har selv valgt, at de ikke ville fremtræde anonymt, men af etiske årsager har vi 
valgt at anonymisere dem.3 Fokusgruppen bestod af følgende elever: 
 
• Esther, 18 år. Bor i Brøndby. 
• Elsa, 17 år. Bor i Greve. 
• Elisabeth, 17 år. Bor i Hvidovre. 
• Erik, 17 år. Bor på Østerbro.  
3.4-4-Fokusgruppens-styrker-og-svagheder-
Fokusgruppens beståen af fire elever betød, at vi ikke fik en dybere indsigt i hver enkelt elevs 
livsverden, hvilket er til forskel for enkeltinterviewet, hvor interviewpersonen selvsagt får mere taletid, 
da der ikke skal tages hensyn til andre. Samtidig betyder det også, at de udvalgte elever står til ansvar 
over for hinanden, hvilket kan bevirke, at de føler, at de har mindre frihed til at ytre dét, de føler og 
tænker. Dog kan det give en tryghed for eleverne, at de er sammen i en gruppe, og det kan give en !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
3 Alle eleverne har fået navne med E, hvilket står for elever, som symboliserer, at der tales om elever i 2.i. 
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dynamisk fokusgruppe, hvor man kan respondere og uddybe hinandens perspektiver eller stille sig 
uenige – på denne måde kan vi producere accounts in action. Ved at gøre brug af fokusgruppe frem for 
enkeltinterviews kan vi altså producere en viden ”(…) om kompleksiteterne i betydningsdannelser og 
sociale praksisser (…)” (Halkier, 2002: 17). I denne henseende oplevede vi det som en fordel, at 
deltagerne allerede var en dannet gruppe, som havde arbejdet intenst sammen i AT-ugen, og som vi 
kunne se fungerede godt sammen. I interviewsituationen holdt de sig ikke tilbage, og de forekom os 
meget åbne og ærlige.    
 
En væsentlig problemstilling for al forskning er, hvor ledende man er i sine spørgsmål. På den ene side 
kan man ikke undgå til en vis grad at være ledende, da man jo ønsker at få indblik i et bestemt udsnit af 
virkeligheden, mens man på den anden side må gøre, hvad man kan for ikke at lægge ord i munden på 
informanterne. Validitetsmæssigt er det afgørende, at denne problemstilling ikke negligeres, da det kan 
have vidtgående konsekvenser for den opnåede viden. En svaghed i denne sammenhæng er ligeledes, at 
vi som forskere i høj grad bestemmer, hvad der skal tales om og hvor længe, hvorfor nogle 
diskussioner kan opleves som påtvungne og unaturlige. Man kan også frygte, at man får usande svar fra 
deltagerne, hvis de ikke har noget at sige til det pågældende emne eller spørgsmål. På denne baggrund 
har udførelsen af interviewguiden og moderators rolle været afgørende i vores forberedelse. 
3.4-5-Fokusgruppeinterviewguide-og-moderators-rolle-
Øjemedet med interviewguiden var at klarlægge nogle retningslinjer, som skulle hjælpe moderatoren 
med at bevare overblikket og fokus i fokusgruppen. Samtidigt inddelte vi spørgsmål i de emner, som vi 
ønskede debatteret, og som endvidere skulle sikre, at vi blev på rette spor. Udvælgelsen af overordnede 
spørgsmål og emner blev til i en diskussion blandt specialegruppen af væsentlige pointer fra teoretiske 
tekster og ud fra vores foregående observationer. I struktureringen af spørgsmål efterstræbte vi, særligt 
indledningsvist, at stille åbne og brede spørgsmål for derefter at indsnævre spørgsmålene ved at gøre 
dem mere specifikke i forhold til vores føromtalte agenda.  
Ligesom til observationerne valgte vi ikke at informere fokusgruppen om vores hypotese vedrørende 
karaktergivning, da vi vurderede, at muligheden for, at de på den baggrund ville søge at bekræfte den 
og tale i forhold til den, ville være for stor.  
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Fokusinterviewguide: 
1) Forklaring af fokusgruppens formål: På gruppens vegne kunne jeg godt tænke mig at tale lidt 
med Jer om Jeres gymnasievalg, karakterer, eksamen og motivation – det, som I ved, vi også 
undersøger, når vi har observeret i Jeres timer. Det, som vi taler om herinde, skal vi bruge 
senere i vores udarbejdelse af specialet, som I ved, vi er i gang med at skrive. Dette interview 
vil altså blive en del af vores empiri, hvis det er i orden med Jer. Jeg vil stille nogle spørgsmål 
eller give Jer nogle emner, som I bare skal diskutere, ligesom I for eksempel ville gøre 
derhjemme. Der er ingen rigtige eller forkerte svar, og jeg er her ikke for at dømme Jer, så 
derefter skal I bare tale frit fra leveren - jeg er allermest interesseret i Jeres oplevelser og 
erfaringer. Jeg satser på, at interviewet varer omkring en time, og hvis det er i orden med Jer, så 
vil jeg meget gerne have lov til at optage det på min telefon. Og I har selvfølgelig mulighed for 
at optræde anonymt, hvis I har lyst til det.  
2) Spørgsmål til fokusgruppen:  
• Præsentationsrunde: Hvad hedder I? Hvor gamle er I? Hvor bor I? Hvordan kan det 
være, at I har valgt at gå på BG? 
• Emnet karakterer og eksamen: Hvad betyder karakterer og eksamen for Jer? Hvilken 
betydning har karakterer for Jer? Hvordan oplever I karaktergivningen? Brainstorm over 
ordet ”karakter”. 
• Er der indbyrdes konkurrence i klassen? Hvilken betydning har konkurrencen? Hvordan 
oplever I den? 
• Kan I prøve at beskrive, hvordan det perfekte modul skulle forløbe? 
• Emnet motivation: Hvad motiverer Jer for at stå op og gå i skole? Hvad er Jeres 
motivation for at lære? Brainstorm over ordet ”motivation”. 
• Emnet hjemmefronten: Hvordan taler I om gymnasiet derhjemme? Har Jeres forældre en 
gymnasial baggrund? Hvad laver Jeres forældre? 
• Emnet læring: Hvad giver Jer lyst til at lære? Ved I hvorfor, I lærer de ting, som I gør, i 
gymnasiet? Hvornår synes I, I lærer rigtig meget? Brainstorm over ordet ”læring”? 
• Emnet fremtiden: Ved I, hvad I vil, når I er færdige med at gå i gymnasiet? Hvor ser I 
Jer selv om ti år? 
 
I interviewsituationen efterstræbte vi en begrænset styring fra moderatorens side. Hermed menes, at vi 
ikke ønskede at afbryde beretningernes naturlige flow, samtidigt med at vi stræbte efter, at deltagerne 
interagerede med hinanden. Inden fokusgruppeinterviewet blev deltagerne informeret om  
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moderatorens rolle, og det blev betonet, at moderatoren ville gribe ind, hvis en diskussion kørte af 
sporet, noget ønskedes uddybet, eller hvis en eller flere af deltagerne var passive i længere tid af 
gangen. Deltagerne fik således at vide, at det var moderator, der styrede, hvad emnet var, men at alle 
holdninger og meninger var lige vigtige, og at der hverken fandtes rigtige eller forkerte svar. Vi søgte 
at skabe en tryg og positiv atmosfære, hvilket blandt andet betød, at der kun var én af os, der afholdt 
interviewet, samtidig med at det blev afholdt i elevernes trygge og vante omgivelser.  
Da deltagerne vil forholde sig til moderatoren under interviewet, er der en sandsynlighed for, at 
deltagerne vil fremhæve bestemte beretninger, som de tænker passer bedst til samtalen og omvendt, at 
de vil undlade mindst lige så vigtige beretninger, som de ikke finder væsentlige i sammenhængen, men 
som kan være væsentlige for os. Det er svært at vurdere, i hvor høj grad dette fandt sted under 
interviewet. Dette betyder dog ikke, at deltagernes udsagn er mindre sande, de tilpasser sig blot 
konteksten, hvilket vi er opmærksomme på, når vi benytter os af den givne data i vores senere analyse. 
For at undgå dette efterstræbte vi en ikke-vidende tilgang til fokusgruppen, forstået på en sådan måde 
at moderatoren ikke gav udtryk for personlige holdninger og fordomme, men i stedet søgte at være 
nysgerrig, åben og lydhør. Med andre ord efterstræbte vi en bevidst naivitet. Men som transskriptionen 
af interviewet viser (bilag 6), var det i selve situationen svært:  
 
Moderator: Men synes I, at en gymnasial uddannelse, det så’n adgangsbilletten til det 
videre liv?  
Esther: Altså, hmmm… Det ved jeg ik’ rigtigt, men jeg tror i hvert fald (Elsa: den 
dækker), den siger i hvert fald meget om, hvad du kommer til bruge meget af dit liv på 
senere hen. 
(Bilag 6: 16, linje 7-9) 
 
Her er et eksempel på, hvordan moderator kommer til at stille et ledende spørgsmål. Heldigvis er det de 
færreste spørgsmål, der har denne karakter, og som svarene viser, er interviewpersonerne på trods 
reflekterende i deres svar. Selvom vi til tider har være ledende, vurderer vi, at det ikke er i sådan en 
grad, at det har mindsket validiteten af interviewet. 
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3.5 Etisk forsvarlig forskeradfærd 
Etisk forsvarlig forskeradfærd betyder, at man lever op til etiske principper, der gør, at man ikke 
krænker de inddragede personer i undersøgelsen. Det betyder, at man tager hensyn til privatliv, 
fortrolighed, anonymitet og sørger for informeret samtykke (Kristiansen in Pedersen et al., 2012: 219-
220). Hensynene til privatliv, fortrolighed og anonymitet har vi sørget for og forsikret deltagerne om, 
selvom de til fokusgruppeinterviewet ytrede, at det for dem ikke var så vigtigt, om de blev 
anonymiserede eller ej. Dette fører hen til fortrolighed. Forskeren skal her kunne garantere, at der 
forbliver en fortrolighed mellem aktørerne i feltet og forskerne selv for at opretholde en respekt for 
personernes privatliv (Brinkmann in Brinkmann & Tanggaard, 2010: 432-433). Der kan i løbet af ens 
undersøgelse opstå flere moralske problemstillinger, hvilke man som forsker formentlig ikke vil kunne 
løse kun ved hjælp af de ovenstående kodekser. Virkeligheden ændrer sig konstant, og man kan ikke 
vide, hvad man kommer igennem, før man er der. Man må derfor hele tiden have for øje, hvordan 
mennesker, grupper eller miljøer påvirkes af det feltarbejde, man udfører. Etikken omhandler andet end 
at være imødekommende og respektfuld over for ens observationspersoner. Når man laver 
deltagerobservation og fokusgruppeinterview er det næsten umuligt ikke at støde ind i nogle 
situationer, hvor man som forsker må overveje etikken i disse, og derfor er det vigtigt, at det er noget, 
man overvejer og tør tage stilling til, når det kommer. For os har det informerede samtykke været én af 
disse. 
 
Som vi har været inde på, har vi ikke været fuldt ud ærlige i vores information til eleverne. De er 
informerede om, at vi observerer dem, og at vi er interesserede i deres dagligdag, og hvordan læring 
finder sted i gymnasiesammenhæng. Det, som de ikke ved, er, at vi arbejder ud fra en hypotese, der går 
på, at karakterer er læringshæmmende, og at de har en vidtgående indvirkning på læringen. Så selvom 
vi har fået samtykke fra eleverne, er de ikke fuldt ud informerede, og det kræver en forklaring set fra et 
etisk synspunkt. Argumentet for ikke at informere eleverne fuldt ud er videnskabeligt funderet ved, at 
risikoen for, at de ved at vide vores nøjagtige agenda ville agere i forhold til denne, og ikke som de 
naturligt ville, og at det ville have for store konsekvenser for vores resultaters pålidelighed. Vi frygtede, 
at vi kunne have påvirket deres adfærd og udsagn så meget, at det gik ud over validiteten. Man kan 
siden spørge: Er vi gået på kompromis med de etiske forpligtelser til fordel for de videnskabelige 
resultater? Hvis vi tager det etiske krav om informeret samtykke dybt alvorligt, er svaret ja, men hvis vi 
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tager emnets følsomhed i betragtning, kan vi retfærdiggøre vores valg, hvilket også kan eksemplificeres 
ved interviewpersonernes udtalelser om, at det for dem ikke var så vigtigt, om de blev anonymiserede 
eller ej.  
 
I eksempelvis lægevidenskaben er tillidsbåndet mellem læge og patient helt afgørende, og her skal 
patientens samtykke være givet ud fra fyldestgørende information før undersøgelse og behandling (#8 
Sundhedsstyrelsen). Indenfor dette område kan behandlingen eller forsøget i værste fald have 
vidtgående konsekvenser for patienten eller forsøgspersonen, og derfor er informeret samtykke i høj 
grad af betydning for opretholdelsen af personens respekt og værdighed. Hvis vi overfører denne 
forståelse af den informerede samtykke til vores undersøgelse, har vi handlet etisk forkert, men vores 
undersøgelse har ikke denne følsomme karakter, selvom man principielt set kan argumentere for, at vi 
har ført eleverne bag lyset ved at undlade en detaljeret beskrivelse af undersøgelsen. Charlotte Baarts 
skriver, at forskningsetik er tæt forbundet med at være et ordentligt menneske (Baarst in Brinkmann & 
Tanggaard, 2010: 159), og derfor vil vi argumentere for, at graden af de etiske retningslinjer også 
kommer an på kompleksiteten og dybden af undersøgelsesproblematikken, og hvor vidt og personligt 
den kan påvirke den enkelte informant, og det er ikke tilfældet med vores interessefelt. 
-! -
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4-Gymnasiet-i-en-kontekst-
4.1 Historisk oprids af gymnasieskolen 
EB 
Med andre ord var det ikke længere den enkeltes interesse for at uddanne sig, men 
samfundets behov for arbejdskraft, der skulle bestemme udviklingen på 
uddannelsesområdet. 
                                   (Haue in Damberg et al., 2006: 30) 
Vi lever i et samfund, hvor dét at få sig en uddannelse betyder ufatteligt meget – blandt andet fordi at 
uddannelsen skal sikre økonomisk velstand og vækst i fremtiden, og fordi et ”(…) højt 
uddannelsesniveau lægger et solidt fundamentet [sic.] under hele samfundets udvikling” (#9 
Regeringsgrundlag). Regeringen har et ønske om, at det gennemsnitlige uddannelsesniveau øges. Alle 
har derfor i dag principielt mulighed for at komme på gymnasiet, uanset hvilket socialt lag de er født og 
opvokset i. I Danmark findes der fire gymnasiale uddannelsesformer: STX, HHX, HTX og HF. STX er 
den ældste af disse fire og fokus for specialet, og det er den, der i daglig tale kaldes for gymnasiet. I det 
følgende vil vi opridse gymnasieskolens udvikling med det for øje at give en forståelse for, hvordan det 
gymnasiale uddannelsessystem fungerer i dag.  
4.1.1-Enhedsskolen-og-grengymnasiet-(1849F1988)-
I 1849 dimitterede 89 studenter fra de 12 skoler, som var at finde i det danske kongerige på daværende 
tidspunkt. Året efter blev det moderne almendannende gymnasium grundlagt, hvor eleverne qua 
undervisningen skulle tilegne sig almendannelse (jf. 4.4 Almendannelse og Kompetencer). Til forskel 
fra i dag havde alle eleverne samme fag på samme niveau (Haue in Damberg et al., 2006: 23) – der var 
tale om en såkaldt enhedsskole. I kølvandet på industrialiseringen og videnskabsudviklingen får 
gymnasierne i 1871 to linjer, som eleverne kan vælge imellem: den sproglig-historiske og den 
matematisk-naturvidenskabelige. I 1903 opstod der endnu en nysproglig linje, samtidig var gymnasiet 
nu ikke kun forbeholdt drenge, pigerne fik også adgang. Endvidere var det i 1903, at den treårig form, 
som vi kender den i dag, blev oprettet.  
I 1963 indførtes der en ny reform, der bevirkede, at der opstod flere studiegrene. Foruden de allerede 
indførte linjer, sproglig og matematisk, kunne eleven i 2.g specificere sine valg ved de udbudte 
specifikke grene eller fagpakker. Sproglige elever kunne for eksempel ”(…) vælge mellem en 
nysproglig, samfundsfaglig og en klassisk sproglig gren (…)” og matematiske elever kunne nu ”(…) 
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vælge mellem en fysisk-matematisk, en samfundsfaglig og en naturfaglig gren” (Haue in Damberg et 
al., 2006: 26). Derved opstod grengymnasiet, hvis øjemed var at gøre eleverne mere studieforberedte 
og endvidere at give dem en mulighed for at fordybe sig videnskabeligt (Haue in Damberg et al., 2006: 
26). Ydermere var det i 1960’erne, at den højere forberedelseseksamen (HF) blev implementeret, 
hvilket blandt andet betød, at ”(…) det almene gymnasiums monopol på forberedelse til videre 
uddannelse (…)” (Gleerup in Damberg et al., 2006: 47) blev ophævet. I denne tid kunne der måles en 
stigning i antallet af elever: I 1950 var tilgangsfrekvensen på 5 procent, og efter blot ti år var denne 
fordoblet til 10 procent (Undervisningsministeriet, 1998: 16). Derefter var der en voldsom stigning i 
tilgangsfrekvensen. På blot fem år voksede den fra 41,237 studenter (1975) til 82,821 studenter (1980) 
– denne medregner ikke HF-kursister. I 1977 blev der indført adgangsbegrænsning på landets 
videregående uddannelser. Denne generelle adgangsbegrænsning var en reaktion på det 
lægevidenskabelige studies indførelse af adgangsbegrænsning året forinden. Adgangsbegrænsningen 
blev modtaget forskelligt. Kvale var stærk modstander af den, og han hævdede, at 
adgangsbegrænsningen påvirkede elevernes arbejdsmiljø i gymnasiet, og at karaktererne i gymnasiet nu 
blev forvandlet ”(…) fra at være en målestok for indlæring til at blive et mål for indlæring. 
Karaktererne forvandles fra et vurderingsmiddel til et indlæringsmiddel” (Kvale, 1976/78: 152). Som 
nævnt i specialets indledende afsnit ser vi i dag en videreudvikling af denne tendens. Gymnasieskolens 
udvikling er altså en konsekvens af de samfundsmæssige ændringer. Dette førte ligeledes til, at flere 
unge kom i gymnasiet, hvilket førte til det, som flere har kaldt for en uddannelsesmæssig inflation. 
Inflationen kan tydeligt ses i blandt andet gymnasiets rekrutteringsgrundlag, som har ændret sig 
markant de sidste 100 år. Gymnasiet er gået fra at uddanne en beskeden elite til i dag at uddanne en 
bred vifte af forskellige unge mennesker - med andre ord er vi gået fra at have elitegymnasier til 
massegymnasier med repræsentanter fra diverse sociale lag frem for et elitegymnasium, som var med 
til at reproducere de sociale differentieringer (Kvale, 1980: 13-14), da et studenterbevis dengang var lig 
med adgang til en videregående uddannelse på universitetet. Dermed ikke sagt, at den sociale 
differentiering er udglattet med massegymnasiet. Uddannelsesinflationen er en følge af 
konkurrencestatens logik, hvor uddannelse giver den enkelte adgang til samfundets fællesskab og 
adgang til fremtidige job. Denne inflation kan derfor siges at have medvirket til behovet for 
adgangsbegrænsningerne, da flere fik adgang til uddannelserne. Uddannelse vil også altid differentiere 
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ved karaktersystemet, hvor dem med de gode karakterer kommer ind på de høje og respekterede 
uddannelser, hvorved adgangen til de højtbetalte og magtfulde stillinger er lettere tilgængelig. 
4.1.2-Valggymnasiet-og-udviklingsprogrammerne-(1988F2005)-
I 1988 blev grengymnasiet erstattet af valggymnasiet, hvilket bevirkede, at eleverne nu fik større frihed 
og individuelle valgmuligheder til at vælge en række valgfag på tværs af fagene til trods for sin enten 
matematiske eller sproglige linje. Endvidere blev der opstartet flere nye fag, hvilket kunne ses som et 
udtryk for samfundets udvikling fra industrisamfund til videnssamfund. Det over 100 år gamle formål 
for gymnasieundervisningen var stadig toneangivende; eleven skulle almendannes (Damberg in 
Damberg et al., 2006: 35). På 130 år var antallet af en ungdomsårgang, som fuldførte gymnasiet steget 
fra 0,6 procent (1870’erne) til 23,7 procent (1990) (#10 Undervisningsministeriet).  
 
Op gennem 1990’erne blev der søsat udviklingsprogrammer4. Disse udviklingsprogrammer kan helt 
lavpraktisk anses som (pædagogiske) projekter, der skulle udvikle og skærpe elevernes 
studiekompetencer, og programmerne gav endvidere mulighed til undervisningsdifferentiering. 
Behovet for undervisningsdifferentiering stammer øjensynligt fra den stadig stigende tilgang af 
uddannelsesfremmede unge: Fra 1941 til 2005 er antallet af uddannelsesfremmede gymnasieelever 
steget godt 37 procent (Ulriksen et  al., 2009: 11-12). Her er det selvfølgelig vigtigt at tage i 
betragtning, at antallet af unge på den gymnasiale uddannelse også er steget, men gymnasiet er ej 
forbeholdt eliten mere, hvilket antyder, hvordan den uddannelsespolitiske tænkning var i 90’erne, hvor 
”(…) målsætningen om ’uddannelse til alle’ blev til, og hvor eksplosionen af muligheder for unge til at 
vælge og skabe deres eget forløb i uddannelsessystemet vandt frem (…)” (Katznelson in Illeris, 2014: 
156). Tilsammen førte det til forsøg på nye undervisningsformer, heriblandt tværfagligt samarbejde og 
nye arbejds- og kompetenceformer, men også forskellige eksamensformer og evalueringsformer blev 
testet (Damberg in Damberg et al., 2006: 39). Der kom endvidere et øget fokus på livslang læring og 
kompetencebegrebet. Disse forsøg lå til grund for den nye 2005-reform (Damberg in Damberg et al., 
2006: 39).  
 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!4!Undervisningsdifferentiering (1992) og Udviklingsprogrammet for de gymnasiale ungdomsuddannelser (1999). 
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4.1.3-Den-nye-2005Freform-(2005-og-frem)-
Eleverne, der starter i 1.g sommeren 2005, bliver de første på den nye ordning. Reformen er et produkt 
af den moderne uddannelsespolitiske udvikling, som ”(…) tager sit udgangspunkt i et nyt syn på viden 
og uddannelse som det vigtigste konkurrenceparameter i det globale videnssamfund (…)” (Gleerup in 
Damberg et al., 2006: 41). I 00’erne kan der også spores en politisk agenda om at få unge til at 
gennemføre en uddannelse hurtigst muligt for at få dem hurtigere ud på arbejdsmarkedet:  
 
(…) uddannelse blev gjort til et aktiv for arbejdsmarkedet på en ny måde, der trængte ind 
i uddannelsessystemet i form af et fokus på at gøre eleverne og de unge stadig hurtigere 
og mere parate til arbejdsmarkedet. 
                     (Katznelson in Illeris, 2014: 156) 
 
Det særligt karakteristiske ved den nye reform er studieretningerne, som eleven vælger. Indførelsen af 
disse var ud fra tanken om, at eleverne skulle studieforberedes i en endnu højere grad end tidligere, og 
endvidere at de blev forberedt på en given videregående uddannelse (#11 Undervisningsministeriet). Et 
af formålene med reformen var at styrke ”(…) elevernes reelle studiekompetence” (#11 
Undervisningsministeriet). Hertil kommer også et øget fokus på metode og metodebevidsthed, hvilket 
bevidner om en mere videnskabelig orientering. Endvidere er sigtet, at man med studieretningerne kan 
styrke elevernes faglighed og fordybelse. 
 
For at sikre at eleven har valgt den rigtige studieretning, består det første halve år på gymnasiet af et 
grundforløb, hvor eleven bliver præsenteret for de forskellige arbejdsmetoder og tilgange, som deres 
endnu ikke-valgte studieretning behersker. I dette grundforløb er der indlejret et naturvidenskabeligt 
grundforløb (NV) og faget almen sprogforståelse (AP). Begge forløb afsluttes med en prøve. Først 
derefter skal eleven sætte sig fast på en studieretning. Endvidere er der kommet et øget fokus på 
tværfaglighed, hvilket afspejles i oprettelsen af almen studieforberedelse (AT) og 
studieretningsprojekter (SRP). Samtidig lægges der i højere grad vægt på nye arbejdsformer, for 
eksempel projekt- og gruppearbejde, hvilket kan realiseres gennem AT. På sin studieretning har eleven 
stadig obligatoriske fag som Dansk, Historie, Engelsk, Idræt og Matematik, derudover har eleven sine 
studieretningsfag og valgfag.  
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4.1.4-H.C.-Ørsted-og-13Fskalaen-
Som det historiske rids skitserer, har gymnasieskolen ændret sig markant. Dette gør sig også gældende, 
når man undersøger karaktergivningens udvikling. I Danmark oplever man første gang karaktergivning 
i 1805. Her blev eleverne vurderet og bedømt ud fra den såkaldte Ørstedske skala – den bedste karakter 
på skalaen var UG, som er en forkortelse af udmærket godt. Hvis eleven fik UG, havde denne leveret 
en fejlfri toppræstation (Miller, 2006: 18). Det dominerende læringsmål i denne tid var paratviden og 
udenadslære; hvis man havde en god hukommelse og var god til at gengive pensum, var man sikker på 
en god karakter. Denne skala afskaffes ved reformen i 1963. Indførelsen af reformen blev ført an af 
undervisningsinspektøren Sigurd Højby. Ved reformen vedtages der en eksamensbestemmelseslov: De 
mundtlige prøver står den pågældende faglærer for, og de skriftlige opgavehæfter bliver udformet af 
ministeriet. Ved mundtlige prøver er faglærer til stede som eksaminator og til stede er også en censor, 
der fungerer som kontrollør for, at eksamen forløber korrekt. Endvidere er censor medbestemmende i 
bedømmelsen af elevens præstation – denne eksamensbestemmelseslov gør sig stadig gældende. I 
1963-reformens optakt (1958-1960) opstod der forskellige udvalg, deriblandt Udvalget vedrørende 
karaktergivning og eksamensformer og Karakterudvalget (Miller, 2004: 52). Disse udvalg var blandt 
andet med til at udvikle 13-skalaen. Det er også med denne reform, at årskarakterer bliver 
implementeret.  
4.1.5-7Ftrinsskalaen-
Med 2005-reformen implementeres den nye 7-trinsskala, dog blev 13-skalaen anvendt indtil august 
2006. Dette betyder, at eleverne fra 2005 i 1.g har fået karakterer efter 13-skalaen, men disse blev 
automatisk ”omdannet” til 7-trinsskalaen på deres eksamensbevis. Indførelsen af 7-trinsskalen var 
blandt andet begrundet med, at danske elever skulle kunne sammenligne deres karakterer og 
eksamensbevis med andre lande. Derved skulle det blive nemmere for hver enkelt studerende at 
komme ind på udenlandske skoler og universiteter. Med skalaen er det nemlig muligt at omregne eller 
oversætte sin 7-trinsskalakarakter til ECTS-skalaen (European Credit Transfer System), der er 
dominerende i de fleste europæiske lande. Dette var ikke muligt med 13-skalaen, da den havde 10 trin, 
hvor både 7-trinsskalen og ECTS-skalaen har syv trin. Flere internationale uddannelsesinstitutioner 
kræver, at den pågældende studerende har topkarakter for en eventuelt optagelse. Indførelsen af 7-
trinsskalaen begrundes også med, at eleverne skal have bedre mulighed for at få topkarakterer, hvilket 
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var svært ved 13-skalaen, da 13 her var en undtagelseskarakter (#12 Undervisningsministeriet), og 
derfor var topkarakteren en sjældenhed sammenholdt med landene omkring os. Med den nye 7-
trinsskala er det nemmere at få en topkarakter, da 12 ikke er en undtagelseskarakter. Til forskel for 13-
skalaen må eleven nu gerne have få uvæsentlige mangler (#12 Undervisningsministeriet) og stadig få 
karakteren 12. Det betyder, at eleven ikke behøver at kunne ”(…) 100 % af læreplanens krævede 
kompetencer” (Hansen, 2012: 22). Skalaen består af følgende syv karakterer:  
 
       (Den nye karakterskala, #12 Undervisningsministeriet) 
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4.2 Karaktergivning som evalueringsform 
JT 
At få karakterer er i den grad en del af det at gå i skole og tage en uddannelse, at det 
slet ikke italesættes som en form for evaluering. Der er det bare noget, det er der og 
derfor nærmest betragtes som naturgivent (…) At få karakterer opleves lige så 
naturligt som at trække vejret. 
                                                                                             (Miller, 2006: 13) 
 
Tanja Miller skriver, at karaktergivning differentierer, godkender, kontrollerer og vurderer elevens 
udbytte af undervisningen (Miller, 2006: 13). Miller tilskriver således karaktergivning mange 
funktioner, både negative og positive. Disse funktioner er vi i høj grad enige i, men vi vurderer, at det 
er nyttigt også at anskue, hvordan karaktergivning kan ses og anvendes fra andre perspektiver, hvor de 
kan virke som et instrument til at motivere og fremme læring. Vi finder herudover karakterers praktiske 
funktion relevant at inddrage. Sat i et praktiskfunderet institutionsperspektiv er karaktergennemsnit en 
reguleringsmaskine, der afgør, hvem der kommer ind på de videregående studier, og hvem der ikke 
kommer ind. Dette er især relevant for de populære studier, hvor det er en realitet, at der ikke er brug 
for alle på arbejdsmarkedet, der ønsker at uddanne sig inden for det pågældende fag. Der er således et 
økonomisk perspektiv indover, der er med til at påpege karakterers praktiske nødvendighed i 
uddannelsessystemet (Miller, 2004; Andreasen et al., 2011). En simpel talværdi fungerer herudover 
som et effektivt og hurtigt sorteringsredskab, og det er svært at finde alternativer, der kan erstatte dette. 
Evaluering er et solidt indgroet element i uddannelsessystemet og kan foregå på mange måder og i 
forhold til forskellige instanser i systemet. I 1970’erne indgik evaluering ”(…) i en rationel, 
pædagogisk diskurs om at planlægge og forbedre” (Andreasen et al., 2011: 10). Evalueringen var intern 
og således i dets udgangspunkt til for at fremme læring. Hertil er det vigtigt at nævne, at der ikke var 
lige så mange, der fik en gymnasial uddannelse. Det, at have et gymnasiebevis, var nok til at sikre dig 
en videre uddannelse. Sådan er det ikke i dag, og det har indvirket på evalueringens funktion. 
Evalueringerne er også i meget høj grad blevet eksterne, hvilket dækker over eksamen og ”den 
eksamenslignende bedømmelse” (Andreasen et al., 2011: 10). På baggrund af den samfundsmæssige 
udvikling og den politiske dagsorden om et videnssamfund indlejret i en konkurrencestat er den 
eksterne styring siden 1990’erne steget markant (Andreasen et al., 2011: 10-11). Der tales om en 
decideret evalueringskultur i skolesystemet. Evalueringskulturen kan siges at være båret frem af et 
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ønske om kontrol, kvalitetssikring og sammenlignelighed internationalt (jf. 4.1.5 7-trinsskalaen) 
(Andreasen et al., 2011: 13-15). 
4.2.1-Summativ-og-formativ-evaluering-
I forskningen skelnes der traditionelt mellem summativ og formativ evaluering, og dem vil vi belyse i 
det følgende, da det nuancerer karakterernes mulige funktioner. Den summative og formative 
evalueringsform kan sidestilles med ekstern og intern evaluering. Vi har i det følgende valgt at anvende 
det førstnævnte begrebspar. De to former for evaluering adskiller sig fra hinanden ved deres funktion 
og sigte, selvom de som udgangspunkt begge kan udføres ved karaktergivning. Dog er karaktergivning 
mere karakteriserende ved den summative evaluering end den formative. Standpunktskarakterer og 
eksamenskarakterer er en summativ evaluering af elevens præstation, og den er ofte karakteriseret ved 
at være løsrevet fra den daglige undervisningssituation. Den summative evaluerings funktion er blandt 
andet at kontrollere og måle elevernes resultater. Ved den summative evaluering er fokus derfor, 
hvilken effekt og virkning undervisningen har haft, og om eleven formår at leve op til de heri stillede 
krav. Man er altså produktorienteret, hvortil den summative evaluering fungerer som et 
kvalitetsstempel, hvilket også viser sig ved, at den ofte ”(…) foretages som afslutning på et forløb” 
(Miller in Damberg et al., 2006: 384). Den summative evaluering har potentielle konsekvenser for 
elevernes fremtidsudsigter (Krogh in Andreasen et al., 2011: 188). Den formative evaluering knytter 
sig til den mere daglige evaluering, hvor man er mere procesorienteret. Formativ evaluering finder sted 
løbende i selve undervisningsforløbet, og omdrejningspunktet er at sikre læringens fortsatte fremdrift 
(Krogh in Andreasen et al., 2011: 117). Den formative evaluering kan derfor variere i sin form, det kan 
for eksempel være samtaler og (mundtlige/skriftlige) kommentarer til opgaver. Forskere inden for feltet 
fremhæver, at det især er vigtigt, at eleven får identificeret dét, som kan forbedres (Krogh, 2011). Ved 
at evaluere på processen og ikke kun på produktet kan eleverne få en fornemmelse for produktet, og 
hvor meget de skal arbejde for at få et godt produkt og derved en positiv evaluering (i sidste ende ved 
en karakter).  
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Miller tilskriver sig enig med Michael Scriven5 om, at den formative evaluering ikke kan optræde som 
karaktergivning (Miller, 2004: 307). Miller skriver endvidere, at den summative evaluering er ”(…) 
livsnødvendig som kontrol, objektiveringsredskab og ikke mindst til at sikre en vis retssikkerhed” 
(Miller, 2004: 307), og endvidere at den formative evaluering kun er relevant og meningsfuld, hvis den 
har den summative evaluering (det vil sige den endelige karakter) som dens sigte. På denne måde 
negligerer Miller den formative evaluering til fordel for den summative, og fra et læringsmæssigt 
perspektiv stiller vi os kritiske til dette, da formativ evaluering velsagtens kan tilskynde til læring, uden 
at der nødvendigvis er tale om en decideret karakter i sigte. Karaktergivning kan vel indgå som et 
supplement i den formative evaluering, hvorfor forholdet mellem den summative og den formative 
evaluering således ikke nødvendigvis bør anskues som totale modpoler. 
 
Med den nye reforms tiltagende orientering mod metoder og processer i stedet for det endelige produkt 
ser vi et øget fokus på anerkendelse for arbejdsindsats og det bagvedliggende for produktet og ikke 
bare, om man er dygtig til at udføre det. Dette kommer eksempelvis til udtryk ved den øgede 
implementering af gruppearbejde og forløb som AT, DHO (dansk/historieopgave) og SRP, der 
strækker sig over varierende tidsperioder med en vedvarende kontakt frem og tilbage med læreren. 
Man kan ikke komme uden om, at den endelige karakter begrundes med produktet, og det kan være 
svært som elev at gennemskue, hvor de fagligt befinder sig, når evalueringerne kun er formative. Set i 
dette lys kan karaktergivning som en del af den formative evaluering understøtte læreprocesser og ikke 
mindst motivationen, og på den måde skabes der læringsmæssig fremdrift. På denne måde kan man 
også sige, at elever tvinges til at orientere sig mod selve processen og derfor det, der må ligge til grund 
for det gode produkt og derved den høje karakter. I dagens karakterræs kan dette (også) anskues som en 
pædagogisk metode, der kan rette opmærksomheden mod de kompetencer, som kræves for at skabe et 
godt produkt. Med et øget fokus på processer i stedet for det endelige produkt som grund for 
evalueringen, kan de to evalueringsformer på konstruktiv vis supplere hinanden og på denne måde 
understøtte læringsprocesser, fordi processen, vejen til produktet, også tilgodeses. På denne måde får 
eleven også med tiden en mere praktisk forståelse for, hvad der ligger til grund for den summative 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!5!Scriven var den første til at beskæftige sig med begrebsparret formativ og summativ evaluering i 1967 (Miller, 
2004).!
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evaluering, og hvad man i processen kan gøre for at få en bedre karakter. Ved at fokusere på processen 
bliver den summative evaluering således mere gennemsigtig end kun til at opfattes som produktrettet.  
4.2.2-Den-formelle-karaktergivning-
Karaktergivning i gymnasiet anvendes både som standpunktskarakterer, årskarakterer og 
eksamenskarakterer. Standpunktskarakteren gives to gange om år, og eleven får en karakter i alle sine 
fag. Standpunktskarakteren skal vise, hvor eleven befinder sig nu, hvorfor den på den ene side knytter 
sig til den summative evalueringsform, da fokus mest ligger på, hvilken effekt og virkning 
undervisningen har haft på eleven. På den anden side er standpunktskarakteren ikke endelig, hvorved 
den kan skabe et sigte for eleven for fremtidige mål. På denne måde kan den understøtte elevers 
udviklings- og læreprocesser, hvilket især kan forstærkes af konkrete kommentarer fra læreren. Det 
kaldes en årskarakter, når den sidste og endelige standpunktskarakter gives, det vil sige i slutningen af 
skoleåret. I de fag, som eleven ikke skal til eksamen i, er det årskarakteren, som tæller som en del af 
studentereksamen, og den bliver derfor overført til eksamensbeviset (Miller in Damberg et al., 2006: 
388). Eksamenskarakteren gives ud fra én enkelt præstation. 
4.2.2.1%Eksamen%%
Eksamen er et pragteksempel på den summative evalueringsform. Til eksamen skal eleven vise, hvad 
denne har lært i det givne fag. Eleven skal kort fortalt demonstrere sit læringsudbytte. Eksamen 
adskiller sig fra undervisningen ved, at eleven i undervisningssituationen kan stille spørgsmål til 
læreren, og der er plads til mere uformelle samtaler. Til eksamen skal eleven besvare de stillede 
spørgsmål, og eleven kan ikke, som i undervisningen, spørge læreren til råds. Da eksamen er en 
summativ evalueringsform, er der fokus på, hvilken effekt og virkning undervisningen har haft på 
eleven, samtidig med at der foregår en kontrol og måling af elevens læringsudbytte og faglige 
kvalifikationer.  
 
Elever skal til både skriftligt og mundtligt eksamen. De skriftlige eksamener er ens landet over, og de er 
udformet af Undervisningsministeriets fagkonsulenter og opgavekommissioner (Miller in Damberg et 
al., 2006: 397). Ved skriftlige eksamener er det to udefrakommende censorer, som vurderer opgaverne 
(Pedersen, 2013). Ved de skriftlige eksamener er bedømmelsesgrundlaget umiddelbart helt objektivt. 
Ved en mundtlig eksamen er det den pågældende lærer i eksaminationsfaget, som udformer 
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eksamensspørgsmålene. Ved at lade læreren udforme eksamensspørgsmålene ”(…) sikres direkte 
sammenhæng mellem undervisning og eksamen” (Miller in Damberg et al., 2006: 397).  
4.2.3-Objektivitet-og-differentiering-
Som før nævnt er det formelle formål med karaktergivningen, at de skal fungere som ”(…) som et 
objektivt, effektivt, relevant og socialt retfærdigt udvælgelsesmiddel” (Kvale, 1980: 12-13). Dette er 
dog ikke altid tilfældet, og man kan derfor så tvivl om deres objektivitet og sociale slagside. Her er der 
mange faktorer, der spiller ind, og som med jævne mellemrum bliver taget op til debat. Men vi kan 
ikke komme udenom, at karakterer er uomgængelige, og det er da også en grundlæggende 
professionskompetence som gymnasielærer at kunne give karakterer (Miller in Damberg et al., 2006: 
388). Læreren skal skabe et bedømmelsesgrundlag, hvori de faglige kriterier og mål for undervisningen 
opstilles – disse kriterier skal kunne begrunde og legitimere elevens karakter (Miller, 2006: 14).  
4.2.3.1%Findes%der%objektive%karakterer?%
Som vi senere vil behandle, i afsnit 6 Læring: Tre grundopfattelser, er uddannelsessystemet i høj grad 
bygget op omkring det skolastiske princip og karakterer som objektivt givne. Men man kan fra flere 
vinkler sætte spørgsmålstegn ved, om karakterer i virkeligheden er objektive. Vi har nævnt, hvordan 
nogle forskere forholder sig kritiske til, om læring kan måles. Hvis man forholder sig kritisk til 
karaktergivning fra denne vinkel, er det umiddelbare svar sandsynligvis, at objektiv karaktergivning 
ikke gives og findes, simpelthen fordi viden ikke kan måles. Hvis vi godtager det skolastiske princip og 
tager uddannelsessystemet praksis i betragtning, kræves der et mere nuanceret blik på denne 
problematik. 
Benjamin Blooms taksonomi og alle de mange test, som der efterhånden anvendes inden for 
uddannelsessystemet, sender et signal om, at der hersker en diskurs om, at læring kan måles 
(Andreasen et al. in Andreasen et al., 2011: 10). Det er karaktergivningen i sig selv også et udtryk for. 
Det er i denne diskurs et faktum, at nogle elever er bedre til at tilegne sig den tilsigtede viden, hvilket 
afspejler sig i evalueringen. Læring anskues her i trin, hvor nogle befinder sig på højere trin end andre, 
og hvis læringsmålene er tydelige, som de helst skulle være inden for systemet, giver det ud fra dette 
perspektiv mening at give karakterer. Ud fra denne tankegang findes der objektiv karaktergivning. Hvis 
vi godtager det skolastiske princip og anskuer elever ud fra dette perspektiv, så er nogle elever i klassen 
dygtigere end andre, og det viser sig ved karaktergivningen. Selvom man på denne baggrund kan sige, 
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at karakterer er objektive, så foreligger der en problemstilling, der går på, hvordan karakterer måles 
korrekt. De fleste, der har været i kontakt med uddannelsessystemet, har oplevet karaktergivning som 
uretfærdig og kan komme med eksempler på dette. Kritikken går her på, om læreren kan abstrahere fra 
faktorer, som ligger uden for elevens standpunkt, men som er mere personligt funderede. Dette gør sig 
gældende for årskarakterer og ved intern karaktergivning, men ikke hvor eksterne censorer står for 
karaktergivningen. På trods af at der er eksterne censorer, kan der alligevel sås tvivl om karakterenes 
objektivitet. En kritik her er, om bedømmelsesgrundlaget for de forskellige lærere er ens. Et nyligt 
eksempel på dette er at finde på CBS, hvor to lærere skulle rette 150 eksamensopgaver. 
Eksamensopgaverne blev delt imellem de to lærere. Det viste sig, at gennemsnitskarakteren for de to 
elevgrupper varierede med hele 2,3 karakterpoint. Karaktererne blev ved et teknisk uheld offentliggjort. 
En elev studsede over, at de, der var født først i måneden gennemgående havde en højere karakter, 
hvorfor han indsatte alle karaktererne ind i et Excel-ark. Det viste sig, at lærerne havde opdelt 
opgaverne efter netop fødselsdagsdato (#13 CBS). Gennemsnitskarakteren varierer her i sådan en grad, 
at der kan sås tvivl om karakterernes anvendelighed som objektivt måleinstrument for læring.  
4.2.3.2%Karakterer%og%social%oprindelse%
De mere videnskabelige og socialt funderede undersøgelser, der tit tager udgangspunkt i et bourdieusk 
begrebsapparat, konkluderer ofte, at uddannelsessystemet bland andet i kraft af karaktersystemet 
reproducerer social ulighed, eksempelvis Bourdieu & Passerson 2006 og Bourdieu 1996. En mere 
praktisk-funderet Ph.d. afhandling af Jens Peter Thomsen fra 2008, der bygger på det bourdieuske 
begrebsapparat, viser, at uddannelsesvalg og -niveau, samt karakterer hos unge i Danmark hænger 
snævert sammen med deres sociale oprindelse. Fra disse undersøgelser udspringer en kritik, der går på, 
at den læring og viden, som skolen fordrer, er socialt bestemt. Uddannelsessystemet tilgodeser på 
denne måde en bestemt kapital, som de privilegerede klasser mestrer bedre end de mindre 
privilegerede.  
 
Som de ovenstående afsnit illustrerer, sættes evaluering typisk i forbindelse med læring. Den mere 
problematiserende forskning sætter spørgsmålstegn ved dette, og det afføder en række komplicerede 
problemstillinger, som mange forskere beskæftiger med (Andreasen et al., 2011: Kvale, 1980). Dette er 
en relevant problemstilling, som vi finder interessant, men som vi her har valgt at afgrænse os fra, da 
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det er en realitet, at læring i praksis måles, og det er her specialets fokus ligger. Dette vil dog ikke sige, 
at vi underminerer disse undersøgelses resultater, men at vores speciale er mere orienteret imod 
karaktergivningens læringsmæssige konsekvenser – positive såvel som negative. !!  
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4.3 Gymnasiets læringsmål 
For at få en forståelse af hvad elever skal lære, opridser vi her gymnasiets læringsformål. Når vi i det 
efterfølgende anvender begrebet læring med henvisning til, hvad eleverne skal kunne, er det derfor i 
forhold til denne oplistning. Nogle gange vil vi anvende begrebet meget overordnet, mens vi andre 
gange specificerer og fremdrager aspekter heri. Samtidigt vil vi gøre opmærksom på, at vi ikke går ind 
i de specifikke fags læringsmål, men mere bevæger os på det overordnede plan. Meget overordnet 
hedder det sig, at eleverne i løbet af de tre år skal studieforberedes og almendannes (#1 
retsinformation). I gymnasielovens kapitel 1 Uddannelsens formål, §1 fremhæves de tre overordnede 
læringsmål: almendannelse, viden og kompetencer. I §2-4 fremhæves viden, fordybelse, 
perspektivering og abstraktion (#1 retsinformation). Det specificeres videre som, at eleverne skal lære: 
• Faglig bredde og dybde igennem samspil mellem fagene 
• Fortrolighed til at anvende forskellige arbejdsformer 
• Selvstændighed, samarbejde og opsøgning af viden 
• Personlig udvikling og myndighed. Herunder evnen til at forholde sig reflekterende og 
ansvarligt til omverdenen og sig selv 
• Udvikling af kreative og innovative evner samt kritisk sans 
• Forberedelse til medbestemmelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og 
folkestyre.  
• Forudsætninger for at medvirke aktivt i et demokratisk samfund og forståelse for de 
individuelle og fællesskabets bidrag hertil samt det nære, europæiske og globale perspektiv. 
(#1 retsinformation)6 
 
Det er her værd at bemærke, at gymnasiets formål er todelt: Den studieforberedende del og den 
almendannende og kompetencegivende del. Det handler derfor om, at eleverne skal igennem 
læreprocesser, der giver dem dannelse og kompetencer, samtidig med at de skal forberede sig til livet 
efter gymnasiet og derved tænke på fremtidsmuligheder. På denne måde tegner der sig to 
modsætningsfyldte læringsforhold, som gymnasielever skal tilegne sig. !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!6!Listen er en komprimering af gymnasieloven.  !
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4.4 Almendannelse og kompetencer 
LD 
Dannelse og kompetence er to vide begreber, men det fremgår ikke klart, hvad de indbefatter. 
Hvorfor skal de danske gymnasieelever uddannes til dannede mennesker, og hvad indbefatter dette? 
Hvad lurer der under begrebet almendannelse, og hvorfor tales der så meget om det? Og i henhold til 
vores problemformulering, hvilke konsekvenser har karaktergivning for almendannelsen? Vi går i 
dybden med dannelse, da vi studser over de forskelligartede definitioner af dannelsesbegrebet og 
brugen af det, samtidig med at vi ser, at kompetencebegrebet gennemgående fremhæves til fordel for 
dannelse. Gennemgående oplever vi, at dannelsens vigtighed på den ene side fremhæves – det er et 
positivt ladet begreb, mens vi på den anden side ikke rigtig kan få greb om, hvad det indbefatter og 
betyder i undervisningssammenhæng. I Danmark har dog vi tradition for at vægte dannelse (Haue in 
Damberg et al., 2013: 31-32), men vi sætter spørgsmålstegn ved, om dannelsesbegrebet i dag er 
holdbart grundet det øgede fokus på kompetence. I det følgende vil vi lægge ud med kort at diskutere 
dannelsesbegrebet i en uddannelsessammenhæng. På den baggrund vil vi gå i dybden med kompetence 
og dannelse og herunder sætte spørgsmålstegn ved, hvor dannelsesaspektet i gymnasiet befinder sig nu, 
og hvilke konsekvenser dannelse som en mere udefinerbar læringsstørrelse har sat i henhold til 
karaktergivning. Og hvis vores hypotese holder stik: Hvad betyder det dalende fokus på dannelse for 
gymnasieelevers læring sat i et karakterperspektiv? 
4.4.1-Almendannelse,-kvalifikationer-og-kompetence-
For overblikkets skyld har vi lavet et skema over, hvad de forskellige læringsmål indbefatter med 
forbehold for, at de bruges og anvendes forskelligt: 
Almendannelse Kvalifikationer Kompetencer 
Indre betinget Kan opstilles som mål (ydre) Kan opstilles som mål (ydre) 
Den enkeltes elevs livsprojekt Samfundsmæssigt behov Samfundsmæssigt behov 
Myndighed At vide og kunne Færdigheder til at handle 
Moral Det produktive menneske Det produktive menneske 
Refleksivitet Desitueret Situeret 
Autonomi  Livshistorisk udvikling 
Ukonkret Konkrete læringsmål  
Umålbar Målbar Delvist målbar  
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Ovenstående skema er udformet på baggrund af de tekster, som vi har inddraget i afsnittet (Haue, 2000, 
2004; Haue & Dolin & Christensen in Damberg et al., 2013; #14 Magisterbladet; #11 
Undervisningsministeriet). 
 
For år tilbage ville man helst fremhæve faglige kvalifikationer som det væsentligste læringsmål, men 
det er som om, at de med kompetencediskursens indtrængen har mistet sin værdi. Der er således sket et 
skift i fokus fra at være kvalificeret til at være kompetent. Det historiske oprids viser, hvordan der i 
løbet af gymnasiets historie foreligger en vedvarende diskursiv kamp om, hvordan de overordnede mål 
bør vægtes. Jens Dolin skriver, at kompetencebegrebet ”(…) forsøger at brede sig ind over såvel 
kvalifikation som dannelse, samtidig med at det prøver at sætte en helt ny dagsorden” (Dolin in 
Damberg et al., 2013: 67). Som en opponent til dette står der i gymnasielovens kap. 1, §1 vedrørende 
uddannelsens formål, at studieforberedelse og almendannelse bør indgå i undervisningen på lige fod. 
Men faglig kvalifikation og almendannelse er ikke det samme, og spørgsmålet er, om 
kompetencebegrebet formår at dække over to så forskellige aspekter af læringsmålene, uden at noget i 
denne henseende går tabt. Herudover bliver kompetencer ofte opstillet som en modsætning til 
kvalifikationer, på trods af, som skemaet viser, at der er flere ligheder, og på denne måde ser vi igen 
nogle uklarheder i brugen af begreberne.    
 
Disse diskussioner åbner op for en revurdering af dannelsesbegrebet, samtidig med det åbner for 
diskussionen om det overhovedet giver mening at tale om almendannelse i forbindelse med uddannelse 
i disse tider. Dette kan endvidere sættes i forbindelse med den moderne konkurrencestat til stadighed 
vindende indpas med karakteristika, der blandt meget andet vægter optimering og kvantificerbarhed 
(Pedersen in Illeris, 2014: 24), hvilket ikke uden betænkeligheder kan lade sig gøre med 
almendannelse. Ove K. Pedersen!taler ligefrem om en ændring i menneskesynet ved udførelsen af den 
nye folkeskolelov i 2006, som han kalder ”den opportunistiske person” (Pedersen in Illeris, 2014: 24). 
Her indgår kompetencer, hvorimod fokus på den enkelte elev og dennes dannelse nu stort set er faldet 
bort. Som ovenstående skema illustrerer, kan dannelse ikke måles, hvorfor selve det faktum, at man 
giver karakterer i gymnasiet, kan have en mulig destruktiv betydning for dannelsen, simpelthen fordi 
det ikke vægtes i karakterræset. Vi vælger at tage denne diskussion, fordi vi bekymrer os for, hvad et i 
overvejende grad ydrestyret læringssyn har af læringsmæssige konsekvenser, da vi formoder, at ideel 
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læring forudsætter et vist indre og personligt engagement for at kunne tilegne sig den nødvendige 
indsigt og viden.  
4.4.2-Fra-dannelse-til-almendannelse--
Dannelsesbegrebet og selve ideen om begrebet har udviklet sig gevaldigt igennem tiderne. I dagens 
samfund og debat bruges begrebet bredt om boglige uddannelser, demokratisk dannelse og om at 
opføre sig som et ordentligt og dannet menneske (#14 Magisterbladet).  
Hvis vi sætter dannelsesbegrebet i et dansk, historisk perspektiv, hvor gymnasiet var for de få 
privilegerede, handlede dannelse om at få del i det, der gav adgang til kulturel kapital. Dannelsen var 
derfor ikke almen, men for de samfundsgrupper, der i forvejen havde adgang til uddannelserne. 
Dannelse var med til at adskille de (ud)dannede fra almuen og var derfor oprindeligt mere 
ekskluderende end inkluderende. Karaktergivning var i denne kontekst ikke et mål i sig selv (jf. 4.1 
Historisk oprids af gymnasieskolen). Heroverfor opstod der en kritik, der gik på hjertets dannelse, hvor 
fokus blev lagt på menneskelige egenskaber og på at træffe de rigtige valg på et moralsk grundlag 
(Haue, 2004: 10). Den første dansker, der brugte begrebet almendannelse i sammenhæng med 
skoleundervisning var Hans Christian Ørsted i 1824. Han mente, at det centrale ikke var mængden af 
egenskaber (kompetencer), men det fornuftsstempel, som man kunne sætte på de egenskaber, som 
eleven besad (Haue, 2004: 20). Man kan forestille sig, at denne anskuelse forstærkes af gymnasiets 
indlemmelse af flere elever i 1970’erne, hvor almendannelsen som social markør for de privilegerede 
ligeledes udvandes. Det er inden for denne tradition, Harry Haue indskriver sig, når han argumenterer 
for at anvende begrebet almendannelse, da det mere specifikt knytter sig til uddannelsesinstitutioner, 
hvorimod dannelse ifølge ham er mere generelt (Haue, 2000: 5). På denne måde anlægges der et 
specifikt perspektiv på dannelsen i gymnasiet, der adskiller sig som et udtryk for elitens adgang til 
finkultur og derved kulturel kapital. Det almendannede handler ifølge Haue og gymnasieloven om, at 
den enkelte skal sætte sig ud over sig selv. Det betyder, at eleven ikke kun skal kunne forstå sig selv 
refleksivt, men også sin egen placering i samfundet og forstå sin egen selvforståelse. Denne form for 
dannelse går på at opnormere hjertets dannelse - det gode og lighedsskabende i mennesket (Dolin in 
Damberg et al. (red), 2013: 67-68). Det almendannede står på denne måde i kontrast til en 
individualistisk tankegang som ellers karakteriserer den oprindelige dannelsesforståelse.  
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Wolfgang Klafki anskuer ligeledes dannelsesbegrebet i forhold til den samfundsbetingede ulighed, der 
er mennesker imellem (Klafki, 2001: 69) og prøver at omformulere det til noget mere alment 
personlighedsudviklende. Han skriver, at hvis dannelse skal anerkendes som en demokratisk borgerret 
og som en betingelse for medbestemmelse, må dannelse være for alle. Med begrebet kategorial 
dannelse søger Klafki at indfange de forskellige aspekter af dannelse, som begrebet rummer. 
Kategorial dannelse indbefatter det, som Klafki kalder formale og materiale dannelseselementer i en 
helhed. Udgangspunktet bliver derved de kategorier, der kan forbinde det materiale (faget) med det 
formale (eleven). Kategorierne kan være alt det, der inddrages i undervisningen og gør det faglige 
indhold tilgængeligt for eleven. En kategori er derfor også det undervisningsindhold, der kan åbne faget 
for eleven og eleven for faget. De valgte kategorier skal kunne forbindes med både faget og elevens liv 
og erfaringer (Hansen & Skovmand, 2011: 264-266). I en undervisningssammenhæng handler dannelse 
på denne måde om, at eleverne opnår det almene fra de fag og videnskaber, som samfundet har brug for 
med henblik på, at eleverne derfra desuden lærer at blive solide samfundsborgere, der kan reflektere 
over deres forhold til medmennesker, natur og samfund (Haue, 2004: 9-10). Inden for denne forståelse 
er det således fagene, der danner grundlag for almendannelsen. Det almendannende er altså en 
dannelsesproces i de faglige læreprocesser. I en undervisningssammenhæng opnås almendannelse 
således ved, at eleven igennem faget reflekterer over nogle forhold uden for sig selv for siden at gøre 
dem til sine egne på sine egne præmisser (Dolin in Damberg et al., 2013: 69-70). Almendannelsen 
indgår i dette perspektiv som en proces, hvor eleven så at sige får faget ”ind under huden”, hvilket må 
siges at være vigtigt for ideel og transferbar læring. Vi vil forholde dannelses- og kompetencebegrebet 
til pædagogiske metoder til sidst i afsnittet. 
4.4.3-Kompetencer-til-fordel-for-almendannelse-
Den materiale dannelse kan til en vis grad sammenlignes med faglighed og den formale dannelse med 
kompetence i og med, at fokus her er på, hvad eleven kan. Vi har her valgt at fremhæve Klafki på 
grund af hans store påvirkning på det danske dannelsesbegreb, men det står os stadig uklart, hvad nyt 
hans begreb om kategorial dannelse bidrager med, hvilket vi især knytter an til en 
gymnasiesammenhæng, da vi ikke ser, at der her skelnes mellem material og formal dannelse. Det 
synes således ikke som om, at begreberne anvendes i praksis, og for os at se skaber de mere forvirring 
end afklaring, hvilket kan skyldes, at Klafki forsøger at redefinere dannelsesbegrebet til noget mere 
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inkluderende, end det oprindeligt var ved at gøre det til noget alment personlighedsudviklende. Den 
samme tendens viser sig i undervisningsministeriets formålserklæring for gymnasiet, hvor 
almendannelsen ikke er nær så toneangivende som studiekompetencer:  
 
Som et integreret led i opbygning af studiekompetencen skal uddannelsen have et 
ajourført dannelsesper-spektiv [sic.] med vægt på en integreret faglig og personlig 
kompetenceudvikling og på udvikling af per-sonlig [sic.] og social identitet. 
                                                         
     (#11 Undervisningsministeriet) 
 
Almendannelse og kompetence fremskrives her som to poler samtidig med, at de søges sammensmeltet 
med kompetencen som det bærende led. Det kan tænkes, at kompetencediskursen udfordrer dannelsen 
til trods for at almendannelsesbegrebet har en fremtrædende plads i gymnasiereformen (Dolin in 
Damberg et al., 2006: 67). På denne måde skabes der en kompetencediskurs, som synes at overtage 
dannelsesdiskursen. Dette kan også skyldes, at der er nogle uklarheder i begrebet, der betyder, at det 
anvendes med nogle forståelsesmæssige usikkerheder. Det kommer også til udtryk ved fagfolks 
påpegning af mere (almen)dannelse, blandt andet gennem pjecen Dannelse i uddannelse udgivet i 2013 
af Danske Undervisningsorganisationers Samråd (DUS) sammen med Gymnasieskolernes 
Lærerforening (GL) (#15 Gymnasieskolen) som vi vender tilbage til. Vores empiri viser, at 
bekymringerne er reelle ved, at det for elever er svært at sætte ord på, hvad dannelsesaspektet går ud 
på:  
Esther: Altså, vi skal jo forberede os til en universitetsuddannelse, det tror jeg så’n, 
er det primære formål med, men så handler det vel ogs’ om et eller andet med noget 
dannelse. Altså, det har vi i hvert fald snakket om i dansk, hvorfor skal man 
analysere så meget litterært materiale, erhm… og det… det tror jeg, der er mange, 
der finder lidt mærkeligt, fordi hvad skal man bruge det til. Altså, jeg synes ik’ at, det 
bliver pointeret, hvorfor det er vigtigt at lære det og det og det, erhm. (Elsa: Naarj), 
jeg tror ogs’ bare, det er et eller andet med, som vi ogs’ snakkede om, det var så’n 
rutine, det er bare det, man gør. 
(Bilag 6: 12, linje 15-21) 
 
Som citatet illustrerer, er gymnasieelever bekendte med dannelse som et læringsmål, men de kan ikke 
helt greje, hvad det går ud på. Dette er måske en markør for, at dannelsesbegrebet i dag ikke i samme 
grad som det klassiske dannelsesbegreb kan anvendes. Harry Haue fordrer hertil, at man på grund af 
den øgede globale konkurrenceorientering må tale for et nyt dannelsesindhold i 
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ungdomsuddannelserne, men at det er vigtigt, at ”(…) den danske dannelses fundament er den frie 
dialog og målet er ligeværdighed” (Haue, 2000: 10). I Danmark har vi tradition for at vægte 
almendannelse, hvilket blandt andet viser sig ved den vedvarende vending om gymnasiet som 
almendannende. Denne tankegang går igen i diskussioner omhandlende gymnasiet: ”Dannelse indgår 
som en del af læringen og de processer, som i sidste ende er med til at skabe og danne et menneske 
(…)” (Christensen, 2013: 3). Dette skriver Anders Bondo Christensen, formand for DUS 
indledningsvis i pjecen, hvis formål er at lægge op til debat om dannelse i uddannelserne (og 
pasningsinstitutioner). De mennesker, der i praksis står med læring mellem hænderne, mener altså, at 
dannelse er vigtig, og her ser vi, at dannelse, ligesom i gymnasieloven forbindes med læring, og det gør 
sig også gældende for andre (Dolin in Damberg et al., 2013: Haue, 2000). Som tidligere nævnt er vi 
ligeledes af den opfattelse, at almendannelse bør vægtes i gymnasiet, hvilket også kan sættes i 
forbindelse som en del af unges udvikling og ungdomsidentitet og derved et vigtigt element i 
uddannelse. Vi ser dog nogle svært forenelige forhold tegne sig, når almendannelse holdes op imod 
karakterer, der jo er ment som et pædagogisk mål og nu snarere er blevet et mål i sig selv, og vi undrer 
os over, om denne forskudte målsætning ikke er ødelæggende for almendannelsen.  
4.4.4-Almendannelse-og-karaktergivning-
EB 
I Spillet om karaktererne i gymnasiet (1980) konkludere Kvale, at karakterer påvirker elevernes 
læreprocesser i en negativ retning, som han karakteriserer som ”karakteradfærd” (Kvale, 1980: 18). 
Begrebet skal indkapsle de oplevelses-, følelses- og handlemæssige reaktioner, som karaktergivning 
afføder, og som gør sig gældende eleverne imellem og i forholdet til læreren. Forholdet til læreren 
bliver påvirket af dennes karaktergivning med reaktion af uretfærdighed, afhængighed og 
karaktertaktikker (Kvale, 1980: 57-59). Ifølge Kvale er den overordnede konsekvens af dette, at elever, 
i stedet for at indgå selvstændigt og engageret til det faglige stof med et fokus på tilegnelse af viden og 
lærdom, hellere retter sit fokus mod, hvad læreren forventer og har for øje. 
Her ser vi, at især karaktertaktikker og herunder især afhængigheden af læreren kan hæmme 
almendannelsen. Nogle af almendannelsens kernebegreber er selvstændighed, frihed og åbenhed, og 
ved karakteradfærdens indtræden kan grundlaget for udfoldelsen af disse gå tabt, fordi karakterræset 
skaber grobund for en målrettet stræben hen imod lærerens ønsker og kriterier for den høje karakter. 
Her ligger der en risiko for, at dannelsesperspektivet udvandes, da den åbenhed, selvstændighed og 
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personlige indgangsvinker til stoffet, som nødvendigvis må ligge til grund for udviklingen af 
almendannelsen ikke har de optimale forudsætninger for udfoldelse, når karakteradfærden træder i 
kraft. Her kan man tale om, at eleverne måske stræber efter at tilpasse sig en performancekultur og 
tilpasse sig lærerens ønsker i stedet for at indlære det faglige. Bliver almendannelsen på denne måde 
ikke svækket? Skifter dannelsen således ikke karakter fra at blive endnu en arena, hvor social 
differentiering finder sted i gymnasiet, da det i højere grad kommer til at handle om, hvad læreren 
efterspørger og at kunne afkode dennes sprog? På baggrund af denne tankerække kan det tænkes, at 
elevens handlerum i henhold til almendannelse mindskes og blot bliver endnu et udtryk for den sociale 
ulighed, som gymnasiet til stadighed producerer – på trods af at hensigten, som vi før har været inde 
på, med almendannelsen ideelt set har udviklet sig til det modsatte ved at vægte elevens individuelle 
ståsted i et kollektivt perspektiv. Læringsperspektivet kommer derved til udtryk som den skjulte 
læreplan, hvor det, der læres ikke er den intenderede og åbenlyse læreplan, men at korrigere sin adfærd 
og det lærte (her inkorporeres dannelse i det lærte) i forhold til, hvad man tror, at læreren anser som 
ideelt (performance). Dette kan måske også sættes i et kompetenceperspektiv, hvor almendannelsen 
blot bliver et led i dette. I denne henseende kunne den særprægede danske almendannelse miste sin 
relevans ved den anvendelsesdiskurs, som hersker i dagens samfund, når denne ”glemmes” til fordel 
for kompetencerne. Det, som vi lærer, skal kunne omsættes i praksis, og vi skal helt konkret kunne 
pege på, hvad det er, og hvordan det skal gøres, og helst også i kroner og ører, og her er det svært at 
italesætte og måle på graden af almendannelse.7 
4.4.5-Almendannelse-og-kompetence-som-en-sidegevinst-af-faglige-kvalifikationer--
På baggrund af ovenstående kan vi sige, at når man taler om studiekompetencer i gymnasiet, så ledes 
tankerne hen på faglig kompetence. Arne Poulsen skriver, at faglig kompetence i skolealderen og i 
højere uddannelse opstår af, at fagligheden dyrkes for sin egen skyld, men at det dyrkes på en sådan 
måde, der ikke lægges op til, at den lærende inddrager det personligt erfarede (Poulsen, 2002: 269). 
”Det personligt erfarede inddrages lettest, hvis den lærende har deltaget i et vellykket forløb af 
beskyttet deltagelse” (Poulsen, 2002: 269). Selvkompetencer anskues fra dette perspektiv som en 
sidegevinst af beskyttet deltagelse og af faglig læring. En særlig kompetence er derfor eksempelvis !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!7!Vi er bevidste om, at der i dagens gymnasium findes en gruppe elever, der hverken performer eller går op i de 
høje karakterer, som derved ikke hører ind under den gruppe, som vi for det meste har fokus på.!
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ungdomsidentitet. Ifølge Poulsen opstår ungdomsidentitet ikke som et resultat af pædagogisk 
formidling, der ansporer unge til at tænke: ”Hvem er jeg?”, men som en sidegevinst af skolegangen og 
ungdomslivet, og en sidegevinst, der først aktualiseres, når et bortfald af en eller flere sædvanlige 
rammer for det sociale liv foranlediger til selvrefleksion (Poulsen, 2002: 269). Vellykket faglig 
kompetenceudvikling foregår derfor ved integrationen mellem på den ene side det personlige 
erfaringsunivers, der er dannet i den beskyttede deltagelse, og på den anden side den faglige kunnen, 
der indøves ved træning i mediet i de særlige læringsrums dekontekstualiserede viden (Poulsen, 2002: 
266). Det samme kan siges at gøre sig gældende i forhold til almendannelsens plads i gymnasiet, hvor 
grænsen mellem kompetencer og almendannelse derfor ikke nødvendigvis behøves at være så skarp. 
Sociale og empatiske kompetencer befinder sig i denne sammenhæng i grænselandet mellem 
almendannelse og kompetencer (Haue, 2004: 17). Kompetencer er således mange ting, og selvom 
kompetencediskursen i høj grad har vundet indpas, så kan alle kompetencer ikke tilegnes i en formel 
læringskontekst, da de, som ovenstående skema viser, funderes i et situeret perspektiv, hvorfor der 
foreligger nogle praktiske problematikker i at tale om kompetencer i undervisningssammenhænge: 
”Kompetencen er så evnen til at kunne handle med faget i komplekse situationer, mens dannelsen 
stadig er en personlighedskategori, der forsøger at indfange de holdninger og perspektiveringer, som 
den lærende skal opbygge gennem undervisningen” (Dolin in Damberg et al., 2013: 67). Derfor er det 
måske mere reelt at tale om undervisningsforløb, der danner grobund for udvikling af de diverse 
kompetencer. Dette er interessant i forhold til diskussionen omkring karakterernes betydning for læring 
og herunder almendannelse og kompetencer. For de sociale og empatiske kompetencer er nok de 
færreste gange med til at danne grundlaget for en god karakter, hvilket eleverne i fokusgruppen 
ligeledes nævnte: 
(…) altså, man blev alt for vurderet ud fra, hvad man så’n kunne og ik’ så’n, hvad man 
ku’ at så’n, altså socialt eller udover så’n det faglige så’n, hvor kulturorienteret eller hvor 
god man måske var til så’n og opfange, hvordan folk havde det med, altså (…). 
(Bilag 6: 3, linje 26-28) 
 
På baggrund af disse overvejelser kan kompetence til en vis grad indgå som et led i almendannelsen. 
Som vi løbende har været inde på i afsnittet, har kompetencediskursen indtaget en central position som 
en forudsætning for læring og samtidigt som mål for læringen. For os at se bliver det problematisk, hvis 
kompetencediskursen har indtaget en position, der gør den umulig at efterleve og undervise i. Disse 
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overvejelser omkring kompetencetænkningen og den diffuse anvendelse af dannelsesbegrebet leder os 
hen til, at almendannelsen får en differentierende karakter, da det på denne måde bruges til at anskue 
elevernes kompetencer. På denne måde kommer dannelse netop til at have den funktion, som det 
oprindeligt havde, bortset fra at der nu er en karakter indover. Man kan på denne baggrund tale om, at 
der skabes en øget differentiering i elevernes kompetencer og almendannelse til trods for, at idealet er 
det modsatte. Den offentlige debat og politiske diskurs omkring konkurrencestat og kompetencer 
risikerer dog at skabe et samfund, der er så fokuseret på at kunne måles og vejes, således at evnen til at 
tænke og være anderledes og være sit eget dannede menneske besværliggøres (#14 Magisterbladet). 
 
Den nutidige opfattelse af kompetence og almendannelse er på denne måde i splid med sig selv: På den 
ene side har vi den skolastiske kompetencediskurs (formel læring), der går på, at kompetence er noget, 
man lærer gennem den desituerede læring. Kompetence er eksplicitte elementer af viden og regler, og i 
anvendelsen af disse regler og denne viden udøves kompetencen. På den anden side er den 
antiskolastiske kompetencediskurs (uformel læring), der siger, at eksplicitte elementer af viden ikke 
fører til selvstændighed og kritisk sans, og at kendskab til handleregler ikke fører til handleevne. Den 
kompetencediskurs, der hersker i dag, vil indkapsle begge forståelser, da den betoner den 
antiskolastiske forståelse og følger en praksis ud fra den skolastiske forståelse af kompetence (Poulsen, 
2002: 264). Derfor er dette et dilemma, som er vigtig at have for øje, når man taler læring i gymnasiet, 
da læringen foregår i denne kompetencediskurs. På denne baggrund kunne man sige, at det er ærgerligt, 
at de faglige kvalifikationer er blevet sekundære i forhold til kompetencer, da de fungerer som 
fundament for udvikling af kompetencer og almendannelse.  
4.4.6-Opsamling-–-karaktergivnings-betydning-for-gymnasiets-læringsmål-
Almendannelse indgår som et diffust læringsmål, og da der ikke gives karakterer for elevers niveau af 
almendannelse, er der i karakterræset risiko for, at det almendannede element negligeres til fordel for et 
ønske fra elevers side om at leve op til det, som man tror, at læreren vurderer en ud fra. Konsekvensen 
af dette er en selvvalgt umyndiggørelse i kampen om de gode karakterer.  
Karaktergivning kan på denne måde have en hæmmende effekt på elevers udvikling af almendannelse, 
da det betyder, at eleverne ikke tager den faglige viden og læring til sig på samme måde, da en 
almendannende holdning til det underviste kræver, at eleven tager stoffet til sig på sådan en måde, hvor 
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man gør det til sit eget og anvender det til at sætte sit eget ståsted i forhold til andre i perspektiv. Dette 
skal også anskues i et samfundsperspektiv, hvor almendannelse ikke vægtes i samme grad som 
kompetencer og faglig kvalifikation. Dette da den ikke er målbar og ikke kan opstilles som læringsmål 
i samme grad som kompetencer og kvalifikationer, selvom vi også forholder os kritiske til, hvorvidt 
kompetencer kan opnås i en formel gymnasial læringskontekst.   
5-Motivation-
Når man arbejder og undersøger læring, kan man næsten ikke undgå støde på begrebet motivation. For 
at vide hvad læring er, og hvad læring gør, må man også vide, hvad motivationen for læringen er: ”Det 
er ikke noget nyt, at spørgsmålet om motivation i alle sammenhænge har betydning for den læring, der 
finder sted eller ikke finder sted, og både for processen og resultatet” (Illeris in Illeris, 2014: 79).  
Fordi vi vil undersøge læring, er det netop vigtigt at undersøge, hvilken størrelse motivation er, og 
hvilken rolle motivation spiller, da vi har en hypotese om, at forskellige faktorer for motivation spiller 
ind, og at karaktergivningens status som belønning eller straf er en af de største motivationsfaktorer for 
at indgå i læreprocesser. 
 
De fleste unge vil gerne uddanne sig, men alligevel synes en del at mangle motivationen for det, der 
foregår på uddannelserne: ”Så godt som alle har taget præmissen til sig, om at uddannelse er den eneste 
farbare vej til en acceptable fremtid, også selv om man ikke magter det” (Katznelson in Illeris, 2014: 
157). Motivationen for at tage en uddannelse er derfor stor, men motivationen til læring og selve 
uddannelse er ikke nødvendigvis ligeså stor. Graden af motivation anses som værende den unges evne 
til at engagere sig i sin uddannelse på den rigtige måde både af den unge selv, af forældre samt af 
lærere og andre uddannelsespersoner (Sørensen et al. in Sørensen et al., 2013: 17).  
 
5.1 Betydning af motivation 
Motivation kan ses som både et individuelt læringsfænomen og som et socialt og uddannelsespolitisk 
omdrejningspunkt (Sørensen et al. in Sørensen et al., 2013: 268). Motivation forstås oftest som et 
psykologisk begreb og som noget, der kobler sig til den enkeltes oplevelser og indstilling til læring. 
Motivation er her i overvejende grad en indre tilstand, der udspringer af en subjektiv oplevelse af lyst, 
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vilje, interesse og drivkraft. Mangel på motivation ses dermed heri som et udtryk for, at den enkelte 
ikke er i besiddelse af den fornødne lyst og interesse. Samtidig er der dog den mere overvejende 
socialpsykologiske forståelse, hvor motivationen afhænger af en række ydre forståelser, hvor 
eksempelvis læringssituationen og udkommet har indflydelse. Udkommet kunne eksempelvis være i 
form af en god eller dårlig karakter. Den enkeltes oplevelser af motivation afhænger således her af den 
læringssammenhæng, individet indgår i. Denne forståelse lægger vægt på, at selve læringssituationen 
påvirker den unges engagement og selvopfattelse (Sørensen et al. in Sørensen et al., 2013: 19). Derved 
kan den samme unge opleve forskellige former for motivation afhængigt af læringssituationen. I 
forlængelse af dette kan samme læringssituationer derfor også skabe forskellige former for motivation 
hos forskellige unge, da de kan opleve situationen forskelligt.  
Ifølge Illeris skabes motivation, når de unge kan identificere og sætte sig selv i forbindelse med det, de 
arbejder med (eller den aktivitet, de skal udføre). Eleverne skal kunne forbinde deres egen livssituation 
og identitetsudvikling med det, de skal lære: ”(…) motivation er noget, der skal findes i elevernes 
situation og interesser – ikke noget, der skal skabes hos dem” (Illeris in Sørensen et al., 2013: 59). De 
ydre motivationspåvirkninger afvises dog ikke, da de også har en stor betydning for læringen; et 
eksempel herpå kunne være ønsket om at komme ind på drømmestudiet efter gymnasiet, og derved er 
elever motivererede herfor i læringssituationen (Illeris in Sørensen et al., 2013: 60). Herved bliver de 
unge motiverede af nødvendigheden for det gode karaktergennemsnit. 
 
5.2 Ryan og Decis SDT 
Richard M. Ryan og Edward L. Deci beskriver i Self-Determination Theory and the Facilitation of 
Intrinsic Motivation, Social Development, and Well-Being (2000) deres Self-Determination teori 
(SDT), og hvordan denne er en tilgang til at anskue menneskelig motivation. Ryan og Deci 
identificerer tre psykologiske behov, som mennesker skal have opfyldt for at blive motiverede; 
kompetence (eng. competence), tilhørsforhold (eng. relatedness) og autonomi (eng. autonomy).  
Der er forskellige måder, hvorpå individet kan være motiveret, enten grundet individet selv påskønner 
og anerkender en aktivitet, eller fordi der er en stærk udefrakommende påvirkning for individet til at 
udføre denne aktivitet. Når individer handler ud fra deres motivation, kan de opfordres til at yde en 
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bestemt aktivitet ud fra en interesse eller bestikkelse, eller de kan handle ud fra en personlig 
forpligtelse. Der findes en kontrast i, om man er indre eller ydre motiveret (Ryan & Deci, 2000: 69).  
 
5.3 Indre og ydre motivation 
Den indre motivation (eng. intrinsic motivation) er lyst- og interessebetonet. Her gør man noget for sin 
egen tilfredsstillelses skyld, og fordi man finder det spændende eller underholdende (Ryan & Deci, 
2000: 70). Ryan og Deci skriver, at: ”(…) studies showed that positive performance feedback enhanced 
intrinsic motivation, whereas negative performance feedback diminished it” (Ryan & Deci, 2000: 70). 
Derved har positiv feedback og evaluering en forstærkende virkning på den indre motivation, og de er 
derfor en slags sidegevinst af den indre motivation. Einar M. Skaalvik udtaler, at den indre motivation 
er interessebetonet og afhængig af selvvurdering og muligheden for medindflydelse (Skaalvik in 
Sørensen et al., 2013: 50), hvilket kan sidestilles med begrebet autonomi fra Ryan og Deci. Ryan og 
Deci påpeger, at det er vigtigt at forholde sig til, at mennesker kun vil være indre motiverede for 
aktiviteter, der opretholder en indre interesse for dem selv (Ryan & Deci, 2000: 71). Gert Biesta 
udformer derimod en tese om, at motivation ikke bør handle om individets egen tilfredshed. Han 
mener, at man skal flytte sig fra ét sted til et andet i sin uddannelse, og denne proces kan ikke være 
udelukkende positiv og præget af tilfredshed, da det er vanskeligt at gennemgå processen (Biesta in 
Sørensen et al., 2013: 141). Således er det ikke kun den indre motivation, der er på færde, når man taler 
om unge menneskers motivation. 
Ydre motivation (eng. extrinsic motivation) står i kontrast til den indre motivation, da man her udfører 
noget, fordi man ved, at det er en nødvendighed, eller fordi ens sociale miljø presser en til det (Ryan & 
Deci, 2000: 71). Dog er det her vigtigt at påpege, at ydre og indre motivation ikke er 
modsætningsforhold, men at de blot gensidigt påvirker hinanden. Ryan og Deci fremsætter i deres 
teori, at den ydre motivation kan variere. Eksempelvis kan elever laver deres lektier, fordi de forstår, at 
det har en personlig nytteværdi for deres studie og senere karrierevej, hvorfor de er ydre motiverede. 
Det samme gælder for studerende, der eksempelvis laver lektier, fordi de er under pres og kontrol fra 
deres forældre. For begge eksempler gør det sig gældende, at motivationen bliver et middel frem for 
nydelse i arbejdet (lektierne) i sig selv. Det første eksempel indeholder følelser af at være fri og 
følelsen af at have et valg, hvor det andet eksempel involverer en udefrakommende regulering (fra 
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forældrene/samfundet/læreren) (Ryan & Deci, 2000: 71). Ydre motivation indeholder en nytteværdi, 
som går på, at man skal lære noget, fordi man kan se, at det vil være nyttigt, men som man som 
udgangspunkt ikke finder interessant. Ryan og Deci skelner mellem forskellige niveauer af ydre 
motivation i forhold til, hvor autonome de er. De ydre motivationer, der er mindst autonome, tilhører 
kategorien den kontrollerede motivation, hvor motivet for at deltage er at opnå en form for belønning 
eller for at undgå straf – dette kunne være for at opnå en god karakter eller for at få ros, eller omvendt 
for at undgå en dårlig karakter eller en røffel af læreren. Den første af disse kaldes external regulation. 
Disse handlinger udføres for at tilfredsstille et ydre krav eller for at opnå belønning. En anden type af 
den kontrollerende ydre motivation er den introjected regulation, hvor man til dels accepterer motivet 
og handlingen som sin egen. Her bruges handlingerne til at kontrollere skyld eller angst eller til at opnå 
egocentrerede følelser såsom stolthed. Handlinger, der er introjected regulated, er dog stadig ydre og 
anses ikke som en del af selvet. Et andet niveau af ydre motivation er den autonome ydre motivation. 
Her udføres selvvalgt arbejde, som man ved er vigtigt, uden at det giver glæde. Eleven motiveres 
derved til noget, der ikke er lystbetonet, men eleven kan spejle sine egne værdier i den givne aktivitet. 
Aktiviteter heri udføres primært af denne grund, og derfor er det en stærk internaliseret form for 
motivation (Skaalvik in Sørensen et al., 2013: 47-48). Den første mere autonome form for ydre 
motivation er regulation through identification. Identifikation viser: ”(…) a conscious valuing of a 
behavioral goal or regulation, such that the action is accepted or owned as personally important” (Ryan 
& Deci, 2000: 72). Den sidste og mest autonome form for ydre motivation er den integrated regulation. 
Denne sker, når man regulerer sine handlinger, til de er fuldt ud assimileret til selvet. Denne deler 
mange ligheder med den indre motivation, men er dog ydre, idet handlingerne heri er gjort for at opnå 
divergerende udfald og ikke ud fra lyst (Ryan & Deci, 2000: 72-73). I den ydre motivation indgår 
relevans og nytteværdig som vigtige elementer. Ifølge Skaalvik skal eleverne have en autonom ydre 
motivation frem for en kontrolleret ydre motivation (Skaalvik in Sørensen et al., 2013: 50). 
 
Mennesker udfører handlinger for at få de tre psykologiske behov tilfredsstillet og opretholdt i 
forbindelse med motivationsdannelse. Det første behov kan være afstedkommet, udformet eller 
efterstræbt af betydningsfulde andre, som individet føler eller vil føle en tilknytning og genkendelighed 
hos. Derfor er behovet for at have et tilhørsforhold og være forbundet med andre vigtig for den ydre 
(og indre) motivation. Det andet behov er kompetence, da mennesker er mere oplagte til at indoptage 
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og udføre aktiviteter, der er relevante for den sociale gruppe, de indgår i, når de føler respekt for disse 
aktiviteter og føler, at de har kompetencerne til at udføre handlingen. Det tredje behov er autonomi, 
som skal være bekræftet således, at det tillader individet at føle sig tilknyttet, kompetent og autonom. 
Bekræftelsen af autonomien gør, at individet aktivt kan forvandle værdier til deres egne (Ryan & Deci, 
2000: 73-74). Dette vil sige, at individet på denne måde kan transformere en ydre motivation til sin 
egen værdi og derved øge motivationen til at udføre den. Dette står i relation til Skaalviks konstatering 
af, at eleverne skal have en autonom ydre motivation frem for den kontrollerede. Det skal dog nævnes, 
at de tre psykologiske behov ligeledes skal opretholdes for den indre motivation. 
5.4 Demotivation 
Foruden den indre og ydre motivation findes der også en demotivation (eng. Amotivation). 
Demotivation opstår oftest som følge af negative oplevelser, som for eksempel når en elev føler sig 
inkompetent i forhold til dét, der sker i den givne situation, eller hvis eleven ikke kan følge med (Ryan 
& Deci, 2000: 71). Dette kan medføre, at eleven trækker sig fra at deltage og i stedet sidder og tegner 
kruseduller på sit papir, er aktiv på internettet igennem undervisningen eller i sidste ende måske 
dropper ud. 
5.5. Belønning og motivation  
Deci lavede i 1971 eksperimenter angående påvirkningen af ydre belønninger på individers indre 
motivation til at udføre en aktivitet. Individerne i eksperimenterne skulle udføre en handling, som de 
som udgangspunkt havde en indre motivation for (slå græsset, læse bøger). Derefter fik de en ydre 
belønning (eng. external reward) i form af penge, og de skulle så udføre handlingen igen. Selve 
eksperimentets interesse lå i den forskel, der var mellem den indre motivation, som individerne havde 
før, de fik belønningen, og hvordan denne ændrede sig efter, at de fik og forventede belønning. Deci 
fandt, at den indre lyst og motivation faldt ved belønning såsom penge og steg ved positiv feedback og 
opløftende ord (Deci, 1971: 105). Ifølge Deci betyder det, at pengene, muligvis grundet deres værdi i 
vores kultur, kan agere som en stimuli, hvilket leder til, at individer foretager en kognitiv reevaluering 
(eng. cognitive reevaluation) af den aktivitet, som de i udgangspunktet var indre motiverede for. De 
blev herefter transformeret til at være motiverede primært af forventningen om belønningen i stedet for 
selve aktiviteten i sig selv som tidligere (Deci, 1971: 114).  
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Joseph Lowman taler ligeledes om belønninger i form af pisk og gulerod i forbindelse med indre og 
ydre motivation i læringssituationer. Han beskriver, at karaktergivning både er pisken og guleroden: 
”Grade, of course, are the sticks and carrots of the classroom. Some students strive for high grades as 
rewards; others are motivated more by the fear of failure, whether defines by a particular student as an 
F or D of a C or B (…)” (Lowman, 1990: 136).  
På denne baggrund kan det tænkes, at motivation kan ændres fra at være indre til at være mere påvirket 
af ydre faktorer såsom belønningen, når denne forventes. Dette kan lede tankerne hen på karakterer i 
gymnasiet, som ligeledes kan fungere som en ydre belønning på det arbejde, eleverne laver derhjemme 
og i skolen i forbindelse med læring: ”Esther: Men, ja men det tror jeg helt sikkert også er en 
motivationsfaktor, altså det der med karaktererne. Ogs’ fordi at vi er alle tre fagligt ambitiøse, så det er 
ligesom et mål” (Bilag 6: 9, linje 24-25). Der foreligger nogle læringsmæssige problematikker ved, at 
elever modtager belønning eller straf i form af karakterer, og derfor kan karaktergivning hæmme den 
indre motivation. Dette vil vi diskutere nærmere i afsnit 7 Teoretisk analyse: Karaktertilpasset adfærd 
og motivation. Motivation er dermed et vigtigt begreb for at kunne anskue læring og karakterers 
påvirkning på læringen. Dette leder os videre til en diskussion af tre forskellige læringsforståelser.  
 
 ! -
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6-Læring:-Tre-grundopfattelser--
LD 
Ifølge Illeris er læring ”Enhver proces, der hos levende organismer fører til en varig 
kapacitetsændring, og som ikke kun skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring” (Illeris, 2012: 
17). Heri forstås læring som en proces, hvor man tilegner sig en viden eller en færdighed, og på denne 
måde er læring helt central for al menneskelig udvikling. Men der findes flere forskellige opfattelser af 
læring, og Illeris opererer her med en meget bred definition, hvilket afspejler, hvor svært det er at 
definere læring entydigt. Begrebet kan anskues ud fra forskellige vinkler og teoretiske perspektiver, og 
vores opfattelse er, at der ikke kan fremskrives en definitiv og adækvat læringsteori, og derfor ej heller 
én læringsdefinition. Forskellige grundopfattelser af læring rummer forskellige teoretiske synspunkter 
og overvejelser, og de bygger på forskellige erfaringer. Vi fremhæver tre psykologiske grundopfattelser 
af læringsbegrebet: Indlæringsprincippet, det kognitive læringsprincip og det situerede læringsprincip. 
6.1 Indlæringsprincippet 
Indlæringsprincippet går på en almen forståelse, hvor man lærer, når man udfører en aktivitet, hvis det 
fører til en forbedret performance. Aktiviteten er formålet, og læringen er en sidegevinst af aktiviteten, 
hvorfor læring bliver et resultat af individets egen aktivitet. Vi finder, at der ligger en logisk tænkning 
bag denne, der tager form som en hvis-så konstruktion: Hvis du vil blive bedre, så skal du øve dig. 
Tankegangen i indlæringsprincippet er pragmatisk og læner sig til en vis grad op ad John Deweys 
erfarings- og handlingsbaserede læringsteori Learning by Doing fra 1938. I denne læringsteori er der 
inkorporeret en forestilling om, at individet skal handle aktivt for at tilegne sig viden og læring. 
Deweys læringsteori kan anses som en kritik af ”tankpasserpædagogikken”, hvor læreren i metaforisk 
forstand hælder ny viden på passive elevers allerede eksisterende viden. Denne tankpasserpædagogik 
stemmer overens med det, som vi kan kalde den første bølge (eng. the first wave)8 af det kognitive 
synspunkt. Den første bølge bygger på en (behavioristisk) læringsteoretisk forståelse af, at læring 
karakteriseres ved en stimulus-respons proces. Lærerens formidling kan her anskues som stimulus, og 
elevernes respons på denne formidling kan måles, når eleverne bliver testet i et givent fag. 
Tankpasserpædagogikken og den læringsteoretiske forståelse af læring og viden har blandt andet givet 
inspiration til de meget udbredte og internationale PISA-tests. Man kan overveje, om karaktergivning !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
8 Begrebet stammer fra Paul Cobb og Janet Bowers artikel (1999): Cognitive and Situated Learning Perspectives 
in Theory and Practice. 
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til en vis grad kan anses som behavioristisk, da karakterer kan påvirke elevens adfærd, og således kan 
karaktererne anses som enten straf (pisk) eller belønning (gulerod), og derved bliver læringen ikke 
intentionel, men et middel mod målet, nemlig den gode karakter, hvilket betyder, at man ikke kan 
afskrive behaviorismen, da den umiddelbart stadig har en vis indflydelse i uddannelsessystemet og en 
relevans i forhold til karaktergivning, læring og motivation. I en behavioristisk forståelsesramme kan 
karaktergivning fungere som en stimuli, der skaber en bestemt respons og sat i henhold til 
motivationsteori, er dette delvist rigtigt, men der er mange mellemregninger, som behaviorismen ikke 
tager hensyn til. 
6.1.1-Medlæring-som-resultat-af-elevens-egen-aktivitet-
I indlæringsprincippet forudsættes det, at individet drager sine egne erfaringer ved at udføre specifikke 
aktiviteter. Erfaringerne fra aktiviteten kan siges at være tavse eller implicitte, og således er det for 
eksempel muligt at lære at tale engelsk uden nødvendigvis at have kendskab til den engelske 
grammatiks regler. Udgangspunktet for aktiviteten er således betonet af et ønske om at kunne udføre 
den. Hertil kan en elev trække på sin tavse viden, når denne har moduler i engelsk, hvor eleven her kan 
tilegne sig viden om strukturerer og regler i det engelske sprog. På denne måde kan den tavse viden 
gavne den eksplicitte læring til at korrigere i det engelske sprog og til at anvende det i skolemæssig 
kontekst. Den tavse viden indbefatter en implicit læring, som automatisk sker i individets hverdag. I en 
skolemæssig henseende foregår den implicitte læring samtidig med den eksplicitte, og herved bliver 
den altså en integreret del af læringen. Implicit læring kommer eksempelvis til udtryk i lærerens skjulte 
læreplan. Den skjulte læreplan blev for første gang italesat i bogen Life in Classrooms fra 1968 af 
Philip W. Jackson, hvor han påviser, hvordan der altid med eksplicit læring altid følger implicit læring, 
som man ikke førhen har taget højde for. Et tilsvarende begreb i dansk tradition er medlæring. Her til 
kan man med en vis ret hævde, at Jean Laves definition af læring som ændring af 
deltagelsesmuligheder læner sig op af definitionen af den implicitte læring eller medlæring. Når man 
taler om læring i en skolesammenhæng, refereres der som oftest til en mere eksplicit form for læring, 
men det er vigtigt ikke at negligere den implicitte læring og tavse viden, da den tavse viden har ”(…) !
stor indflydelse på ny læring og den har også betydning for elevers holdning til faget og deres 
motivation for at lære” (Dolin, 2007: 37). Nedenstående skema viser eksempler på, hvordan medlæring 
altid finder sted: 
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Eksplicit læring Implicit læring og tavs viden 
Sprogindlæring. Eleven trækker på sin tavse 
viden, og således kan denne opnå en metaviden 
omkring det engelske sprog i undervisningen. 
Sprogtilegnelse gennem gentagende 
kommunikation. For eksempel at lære engelsk, 
uden at kende til de grammatiske regler. 
Synlige regler for både elever og lærere. For 
eksempel pensum og eksplicitte læringsmål.  
Implicitte regler for elever. For eksempel kendte 
kriterier for gode præstationer, sociale normer, 
demokrati og klasserepertoire såsom at komme 
til tiden og være velforberedt. 
Lærerens formidling af viden Elevens tilegnelse af viden og kompetencer 
 
Eleven i gymnasiet bliver ikke eksplicit undervist i hverken ”demokrati” eller ”klasserepertoire”, men 
læringspotentialet ligger i medlæringen. Eleven er øjensynligt godt klar over, hvilke forventninger der 
ligger på disse områder til trods for, at det ikke ekspliciteres. Denne viden er altså tavs, og den tilegnes 
igennem tilstedeværelsen på gymnasiet (jf. 4.4 Almendannelse og kompetencer).  
6.1.2-At-gøre-den-tavse-viden-eksplicit-
Hvis man overfører indlæringsprincippet til en gymnasiekonktekst kan man sige, at man bliver bedre til 
faget ved at øve sig i de aktiviteter, som der kræves inden for fagets rammer. Det gør sig gældende 
både i forhold til den eksplicitte læringsplan og medlæring. Jo flere stile, du skriver, jo bedre bliver du 
til det og til faget generelt. Jo flere 1. gradsligninger, du løser eller forsøger at løse, jo bedre bliver du 
til det og faget generelt. Inden for denne tankegang kan input fra en vigtig anden, som i 
gymnasiesammenhæng ville være læreren eller medstuderende, være vigtig for, om man bliver bedre til 
aktiviteten: 
Udforskningen er selve måden, hvorpå viden bliver til ved at eksperimentere (eller 
”lege”) med forskellige definitioner og løsninger, når eksisterende erfaringer og 
viden kommer til kort. Det er noget, alle gør hele tiden, men en mere vidende person 
kan bidrage til at udvide repertoiret, indenfor hvilket erfaring og viden kan dannes.  
(Elkjær in Illeris, 2012: 318) 
 
Vi hører meget om eksplicitte læringsmål og elever, der spørger: ”Hvorfor skal jeg lære dette?” og 
”hvad skal jeg bruge det til?”. Formålene med aktiviteter som 1. gradsligninger og læsning af litteratur 
fra Det Moderne Gennembrud er for mange unge svære at gennemskue, og de sætter derfor 
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spørgsmålstegn ved aktivitetens formål. De vil have begrundelser for, hvorfor de skal udføre 
aktiviteten, fordi den ofte er så abstrakt og løsrevet fra deres øvrige liv. Man kan sige, at de implicit 
sætter spørgsmålstegn ved læringens formelle karakter, fordi de har svært ved at se, hvordan den kan 
bruges i det ”virkelige” liv. Eleverne vil øjensynligt gerne have at vide, hvilke kompetencer 
aktiviteterne giver dem i det overordnede billede, og de vil gerne have sat dem i henhold til livet uden 
for skolens kontekst – De vil have sat ord på implicitte læring. Fra en kritisk vinkel kan det være 
lærerigt for eleverne at stille spørgsmålstegn ved det, der skal læres (aktiviteten), hvilket er et vigtigt 
forhold i Ryan og Decis SDT, da aktiviteten skal være meningsfuld, for at man er motiveret.  
Tendensen i det senmoderne samfund synes at gå i en vidtgående retning af, at implicit viden skal 
ændres til eksplicit viden. Dette kan endvidere sættes i henhold til vores diskussion af almendannelse 
og kompetencer, hvor uformel læring og viden bliver gjort til formelle læringsmål. Det er modsigende i 
sig selv at gøre tavs viden til pensum. Disse iagttagelser kan være udtryk for en skolastisk fejlslutning, 
og det kan tænkes, at dette især er svært for de svage elever, der i forvejen har svært ved at forholde sig 
til den formelle læring, hvor de nu også forventes at forholde sig til den implicitte læring og tavse 
viden, som kan siges at være abstrakt på en helt anden måde end de formelle læringsmål. I bourdieusk 
tænkning giver den tavse viden endvidere en bestemt habitus, der kan omsættes til kulturel kapital, og i 
denne henseende har alle eleverne ikke de samme forudsætninger for at forholde sig til den tavse viden. 
 
Læringsmålene i uddannelsessystemet er formelt funderede, selvom deres endelige sigte er at gavne 
eleven i praksisser uden for skolens mure, men også samfundet mere generelt. Skolen er således ikke 
kun for den enkeltes liv, men også for samfundet. Som gymnasielovens formål fordrer, skal 
gymnasieeleverne også lære at blive kompetente, almendannede, selvstændige og demokratiske 
borgere. Det vil sige, at de skal tilegne sig en tavs viden sideløbende med den formelt funderede. 
Derfor lærer man ikke blot for faglighedens skyld og for videre studieforberedelse. Det faglige arbejde 
i gymnasiet bevirker til ovenstående læringsmål, og ud fra indlæringsprincippet kan dette karakteriseres 
som sidegevinster af læringsaktiviteterne, uden at vi hermed negligerer deres betydning. Disse 
egenskaber opnås gennem erfaringer på baggrund af de aktiviteter, som eleverne skal igennem i faget – 
og videre ude i det virkelige liv, men det kan som lærer være svært at berettige aktiviteterne, netop på 
grund af at de er institutionelt og formelt opstillede, hvilket også kan sættes i relation til lærers faldende 
autoritet. Her kan det tænkes, at karakterer kan anvendes som en styringsmekanisme, der kan få 
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eleverne til at udføre aktiviteten og derved, på baggrund af dette indlæringsprincip, lære, fordi eleverne 
vil øve sig for at kunne få de gode karakterer. Det bliver således et mål i sig selv at udføre de af læreren 
opstillede aktiviteter og med tiden blive god til dem. !
6.1.3-Indlæringsprincippet-i-forhold-til-karaktergivning--
Hvis man anskuer læring som noget, der finder sted ved udførelsen af aktiviteter, bliver 
karaktergivning et anvendeligt redskab til at måle, hvor eleven læringsmæssigt befinder sig, og på 
denne måde kan karaktergivning tænkes at fremme læringsmæssige processer. At evaluere på den tavse 
viden kan ikke på samme måde lade sig gøre, men det ville inden for dette indlæringsprincip ikke være 
problematisk, fordi erfaringerne følger udførelsen af aktiviteten. Men spørgsmålet er, om alle elever 
kan gennemskue den implicitte læring og bruge denne til sin egen fordel. Hvis eleven har luret, 
hvordan den tavse viden kan bevirke til en bedre karakter for eksempel ved at møde til tiden, være 
velforberedt, at være aktiv i timerne, være refleksiv omkring undervisningsemner og andre velkendte 
(men implicitte) kriterier for sociale og sproglige koder, så er denne elev stillet godt.  
6.2 Det kognitive læringsprincip 
JT 
Den kognitive læringsforståelse er funderet på et bred vifte af læringsteorier, der har bevæget sig fra 
udelukkende at operere med en læringsforståelse, der går på, at læring kan ”fyldes på” (jævnfør den 
føromtalte første bølge) til at inddrage andre forhold, såsom omgivelsernes betydning og individets 
sociale forudsætninger samt deres følelser og motivation for at lære: ”(…) the second wave of the 
cognitive revolution evolved as a reaction to the limited emphasis on affect, context, culture, and 
history in first-wave research” (Cobb & Bowers, 1999: 5). Det kognitive grundlag dækker bredt, 
hvilket for eksempel Piagets konstruktivistiske og Vygotskys sociokulturelle teorier påpeger. 
Gennemgående er udgangspunktet dog fornufts- og erkendelsesmæssigt funderet, og det er derfor 
individets tilegnelse af viden, det er i centrum i det kognitive læringsprincip. 
Der refereres ofte til Piaget i den kognitive læringsforståelse, og hans læringsforståelse er til stadighed 
dominerende i lærings- og uddannelsesforskningen. Den piagetske tankegang har haft stor indflydelse 
på uddannelsesinstitutionerne i forhold til tilrettelæggelsen af for eksempel undervisningsforløb og 
læreplanstænkning. Samtidig ligger den til grund for forestillingen om eksamen og 
evalueringssystemet, hvor man tænker i stadier. Med vores kendskab til Piaget vil vi dog hævde, at han 
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ikke taler om læring, men lavpraktisk om udvikling og tilegnelse af viden hos børn. Det er også værd at 
bemærke, at Piagets egne værker netop er mere nuancerede, end de ofte fremstilles i eksempelvis 
lærebøger. Vi har valgt ikke at inddrage Piaget, blandt andet fordi hans formuleringer om eksempelvis 
stadielære og adaptionsbegrebet er udviklet i henhold til børn. Dermed ikke sagt, at man ikke kan 
anvende Piagets nøglebegreber i forhold til vidensdannelse, men man må være opmærksom på, at han 
oprindeligt formulerede begreberne inden for en anden ramme. Det kognitive læringsprincip er en 
væsentlig komponent, når man taler om læring, fordi der heri er fokus på, hvordan man individuelt 
tilegner og tilpasser sig ny viden. Et teoretisk begreb som zone for nærmeste udvikling (ZNU) af 
Vygotsky beskriver, hvordan man i undervisningen må møde eleven der, hvor denne læringsmæssigt 
befinder sig for at udvide den allerede eksisterende viden. Den kognitive læringsforståelse er således 
funderet på stadietænkning, hvor eleven bevæger sig opad og bygger videre på allerede eksisterende 
viden. Eleverne befinder sig således ikke nødvendigvis på det samme niveau, og på denne måde vil de 
forskellige elever få forskelligt udbytte af undervisningen, og det vil, ifølge denne læringstænkning, 
afspejle sig i deres læringsniveau.  
6.2.1-Det-skolastiske-princip--
Uddannelsessystemet og herunder gymnasiet er bygget op omkring det, som kan kaldes for det 
skolastiske princip. Det skolastiske princip bliver af mange kritiseret for at anskue læring som løsrevet 
fra praksis (Wackerhausen & Samsø, 2008; Dreier, 1999; Holzkamp, 1993; Lave & Wenger, 1991). 
Det er Steen Wackerhausen, der formulerer (og kritiserer) det skolastiske princip. Det skolastiske 
princip går på, at: 
 
Den grundopfattelse, at viden, færdigheder og faglig kompetence bedst tilegnes 
gennem boglige studier og skolegang, har været (og er) i høj grad dominant i den 
uddannelsespolitiske tænkning. Det er denne grundopfattelse, som ligger bag 
bogliggørelsen af flere og flere fagområder, som ligger bag den ”skoleepidemi”, der 
har været i hastig vækst de sidste 40-50 år. Og som ligger bag adskiltheden mellem 
skole og praksis, bag skolens eksamensformer, bag den akademisering vi aktuelt ser i 
praksisfag (…). 
(Wackerhausen & Samsø, 2008: 3) 
 
Læring inden for det skolastiske princip er for det første formel og desitueret, hvilket betyder, at læring 
anskues som isolerede (kognitive) processer. Det, som eleverne lærer i klasseundervisningen, forventes 
at kunne overføres til andre praksissammenhænge. Hvis eleven har lært det, som læreren tilsigter, 
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anskues det ud fra denne forståelse ikke som problematisk at overføre denne viden til andre kontekster, 
da det er en isoleret proces, og den kan derfor anskues løsrevet fra den sociale praksis som noget, 
eleven er i besiddelse af, uanset hvilken social kontekst, der er tale om. Det betyder, at hvis eleven har 
forstået matematikreglerne korrekt i matematikundervisningen, så kan denne overføre dem til 
eksamenssituationen eller i en hverdagssituation, hvor der er brug for regnefærdigheder. Læring kan 
således uden betænkeligheder transformeres til anvendelse i andre sociale sammenhænge, hvis den vel 
at mærke er forstået rigtigt af den enkelte elev. Det er netop denne praksis, som Wackerhausen og 
andre kritiserer for ikke at tage hensyn til at de sociale kontekster, og at viden måske ikke altid er så 
transferbar. 
Blooms taksonomi er et ofte anvendt værktøj til at vurdere resultaterne af en læringsproces. 
Taksonomien, der består af seks trin, er baseret på en skolastisk tilgang til læring (Bloom et al., 1971: 
271-273), og den skal hjælpe læreren til at vurdere, hvor eleven befinder sig, men også til at 
eksplicitere de krav, der stilles, og som eleven bedømmes ud fra. De seks niveauer er viden, forståelse, 
anvendelse, analyse, syntesedannelse og evaluering (vores oversættelse). Niveauerne er karakteriserede 
ved at være stigende i deres krav, men samtidigt indbyrdes afhængige, da eleven, for at bevæge sig 
opad i taksonomien, skal kunne leve op til det foregående niveau. Elevernes evner og læringsudbytte 
anskues fra denne forståelse som isolerede og målbare enheder, der kan evalueres løsrevet fra 
konteksten, og eleverne bliver evalueret ud fra, hvilket vidensniveau de befinder sig på, hvilket 
eksempelvis kommer til udtryk via karaktersystemet. Dette vidner om, hvordan størstedelen af den 
danske skole- og uddannelsespolitik bygger på det skolastiske princip.  
6.2.2-Kritikken-af-det-skolastiske-princip--
Det skolastiske princip bliver ofte kritiseret for dets forståelse af læring som desitueret og formel, 
hvorfor der kan sættes spørgsmålstegn ved uddannelsessystemets formelle og desituerede organisering 
af læring. Har man opnået den tilsigtede læring, hvis man blot eksempelvis kan gengive og forholde sig 
til den? Kritikken går på, at dette ikke siger noget om, hvad man kan i praksis, da der er nogle 
transferproblemer, som man må tage højde for. Kritikken går endvidere på, at det skolastiske princip 
har to grundmangler. For det første er der en indlejret forståelse i det skolastiske princip om, at ”(…) al 
læring forudsætter undervisning” (Dreier, 1999: 76), hvilket fører videre til den anden indlejrede 
forståelse, nemlig at læring kun kan ske i en undervisningskontekst. Flere forskere (Lave & Wenger; 
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Dreier) har forsøgt at overvinde disse grundmangler ved at gøre læringsperspektiveret mere bredt ved 
at hævde, at læring foregår i alle mulige andre kontekster foruden undervisningskonteksten, og derfor 
forudsætter al læring ikke nødvendigvis undervisning. Endvidere tager princippet ikke højde for 
transferproblemer, som kan opstå hos individet – og det er da også her, at vi mener, at den skolastiske 
praksis kommer til kort. Der tages nemlig ikke hensyn til, at skolekonteksten er så forskelligartet fra 
elevens andre sociale praksisser og positioner. Princippets styrke og svaghed ligger i dets fokus på den 
individuelle tilegnelsesproces, hvor læring knyttes an til mentale processer. Som Blooms taksonomi 
illustrerer, befinder elever sig på forskellige læringsmæssige trin, og derfor er alle elever (af forskellige 
grunde) ikke lige gode til at tilegne sig den viden, som der kræves i undervisningen. Inden for den 
skolastiske princips ramme giver det således mening at tale om gode og mindre gode elever – men det 
er kun, hvis man godtager, at læring er desitueret. Inden for det skolastiske princip kan elever sagtens 
lære uden nødvendigvis at knytte denne viden an til en specifik aktivitet. I henhold til dette påviser 
Lave på baggrund af empiriske studier, at gadebørn, der sælger på gaden, på et ret avanceret niveau kan 
regne, selvom de ingen skolegang har (Greiffenhagen & Sharrock, 2008). På denne baggrund kan der 
sættes spørgsmålstegn ved en generel opfattelse af, at skolematematik er bedre end hverdagsmatematik 
(eller gadematematik) og derfor en desitueret læringsopfattelse. Laves konklusioner kan dog kritiseres, 
hvilket blandt andre Christian Greiffenhagen og Wes Sharrock gør i School mathematics and its 
everyday other? Revisiting Lave’s ‘Cognition in Practice’ (2008). Her sættes der spørgsmålstegn ved 
Laves resultater og hendes skelnen mellem skole- og hverdagsmatematik (Greiffenhagen & Sharrock, 
2008: 3-4 & 8-10). Greiffenhagen og Sharrock opstiller endvidere flere kritikpunkter, hvor Lave 
kritiseres for ikke at have inddraget relevante faktorer, der sætter resultaterne i et andet relief 
(Greiffenhagen & Sharrock, 2008: 8-9). Det afsluttende kritikpunkt er dette:  
 
when we compare schooled and unschooled children, we find that they perform equally 
on the simple problems that they encounter as part of their everyday lives – but that 
schooled children perform better at complicated problems (’school problems’). 
    (Greiffenhagen & Sharrock, 2008: 9) 
 
Skellet mellem uformel og formel læring kan på denne baggrund således ikke stilles så skarpt op, 
som Lave ønsker, og det viser sig, at skolematematik (den formelle læring) faktisk giver nogle 
andre og bedre forudsætninger for at regne - også ude i det virkelige liv. Disse formelle 
læringsmæssige gevinster synes Lave ikke at anerkende. Selvom vi ikke godtager Laves 
! 60!
konklusioner ukritisk, finder vi hendes resultater relevante og anvender dem i en mere blød 
variant. Hendes undersøgelser påviser, at den formelle læring ikke kan anskues isoleret, og at der 
er mange faktorer, der kan spille ind i læringskontekster, herunder formelt funderede 
undervisningskontekster, som kan have betydning for elevernes faglighed og læring. 
I det skolastiske princip foreligger der nogle problemer vedrørende læringens relevans i livet uden for 
skolens mure, hvorfor dens svaghed er, at den sociale praksis, som viden tilegnes i, negligeres. Dette 
leder os hen mod det tredje læringsprincip nemlig det situerede læringsprincip.!
6.3 Det situerede læringsprincip  
EB 
Teoretikere, som anskuer læring inden for dette princip, er blandt andre inspireret af Vygotsky og hans 
sociokulturelle synspunkt, som i dette princip har en afgørende betydning for forståelsen af læring. 
Dette læringsprincip gør op med det kognitive læringsprincips monopol på forståelse af læring, hvorfor 
man i det situerede læringsprincip forsøger at bryde med opfattelsen af, at al læring må ”(…) fuldføres 
og forstås inden for en enkelt kontekst – hovedsagelig uddannelsesinstitutionens undervisningslokale” 
(Dreier, 1999: 76) (jævnfør ovenstående kritik af det skolastiske princip). Det fremgår ikke tydeligt, 
hvilke implikationer, der lægges op til, ved at bryde med denne læringsopfattelse, hvorfor det er uvist, 
om hensigten er at ændre den pædagogiske praksis eller ”blot” at nuancere teorispektret om læring. Vi 
inddrager den situerede læringsforståelse til en kombination af disse, hvor det til tider bliver anvendt til 
at nuancere teoretiske indsigter og til tider den pædagogiske praksis i gymnasiet. 
 
En central pointe i det situerede læringsprincip er, at individets deltagelse i forskellige 
praksisfællesskaber må opfattes som situeret (Dreier, 1999; Lave & Wenger, 1991). Forståelsen af 
læring som situeret er formuleret af Lave på baggrund af hendes empiriske arbejde og analyser af 
liberiaske skrædderlærlinge. Hun forstår situeret læring som følgende: ”learning is an integral part of 
generative social practice in the lived-in world” (Lave & Wenger, 1991: 35), hvorfor der forekommer 
en forståelsen for, at læring umiddelbart ikke er så transferbar, som der plæderes for i det kognitive 
læringsprincip. Ifølge Lave er læring altid situeret, og hun konkluderer på baggrund af sit empiriske 
arbejde, at der er ingen eller ringe transfer mellem individets kognitive færdigheder i forskellige 
kontekster. Hvis man anskuer læring som situeret, forudsætter det, at man også udforsker den praksis, 
som læringen foregår i. På denne baggrund kan man opstille følgende: Undervisning er en praksis i en 
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større praksis, nemlig skolen. Gymnasieskolens læringsmål er præget af samfundet og 
arbejdsmarkedets praksisser. Undervisnings- og læreplaner er øjensynligt påvirket og præget af 
samfundets forskellige behov. Og som vi har nævnt flere gange, så er en del af formålet med gymnasiet 
at studieforberede eleverne til videre uddannelse. Her opstår der en diskrepans mellem den situerede 
læringsforståelse og den pædagogiske undervisningspraksis, da eleverne skal tilegne sig viden og gøre 
sig kvalificerede til at begå sig i andre praksisfællesskaber end skolepraksissen. Skolen er opbygget 
således, at der er forventninger om, at det lærte kan transfereres, hvilket er i uoverensstemmelse med 
det situerede læringsprincip.    
 
Hos Dreier ser vi, at der lægges vægt på den individualiserede person og dennes ståsted i fællesskabet, 
hvorfor den lærende er subjekt for egen læring (Dreier, 1999: 84). Dette udsagn finder vi ikke i Laves 
terminologi. Dette står i overensstemmelse med vores opfattelse af Lave, hvor det er fællesskabet, der 
er analyseenheden, og hvor der er nogle subjekter, der har en mere central position end andre. Det 
kommer således an på, fra hvilket perspektiv individet anskues. I nogle henseender kan det være 
relevant at anskue gymnasieklassen som et praksisfællesskab ud fra Laves terminologi, mens vi i andre 
henseender finder det mere oplagt at anskue læringen fra individets perspektiv, men stadig inden for en 
situeret forståelsesramme og derfor ud fra Dreiers terminologi. Individet handler ud fra sit eget ståsted 
og med de erfaringer og den viden, som denne besidder – men individet vil til hver en tid handle ud fra 
de muligheder eller begrænsninger, som praksissen tilbyder eller tillader (Dreier, 1999: 83-85). Lave 
hævder endvidere, at det situerede læringsprincip altid gør sig gældende og ikke kun der, hvor læringen 
er formelt funderet. På denne måde konstituerer kontekst og individ hinanden i det situerede 
læringsprincip med et overvejende fokus på konteksten.  
 
6.3.1-Læring-som-social-praksis-
I det situerede læringsprincip anskues læring som en proces, der kun kan finde sted i kraft af, at de 
lærende individer tager del i social praksis, og at de ændrer og udvikler deres deltagelse heri (Dreier, 
1999: 83). Derfor anskues læring som en social praksis: ”(…) læring foregår i kraft af personers 
konkrete deltagelse i samfundsmæssig praksis” (Dreier, 1999: 77). I denne sammenhæng foregår læring 
ikke kun individuelt, men som en del af deltagelsen i praksisfællesskabet, og til forskel for 
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indlæringsprincippet og det kognitive læringsprincip er læring her først og fremmet en social og 
kollektiv proces. I og med at læring anses som en social praksis, ligger læringspotentialet i de 
forskellige praksisfællesskaber, som individet begår sig i. Dette kunne eksempelvis være hjemmet, 
skolen, håndboldklubben eller arbejdspladsen.  
 
Læring har, som sagt, at gøre med ændring og udvikling af de personlige forudsætninger for deltagelse. 
Læringen ændrer individets identitet, men også deres handlemuligheder i en given kontekst. I denne 
sammenhæng formulerer Lave og Wenger begrebet legitim perifer deltager. De definerer begrebet som 
følgende: ””Legitime paripheral participation” provides a way to speak about the relations between 
newcomers and old-timers, and about activities, identities, artifacts, and communities of knowledge and 
practice” (Lave & Wenger, 1991: 29). Inden for denne forståelsesramme er det en forudsætning, at man 
som elev altid indgår som legitim deltager i en klasse, fordi det er udgangspunktet for at indgå i 
klassefællesskabet (medmindre man for eksempel er lærer, som til gengæld også har en legitim adgang, 
men ikke samme adgang som eleven). I forhold til Lave og Wengers begrebsapparat kan man sige, at 
elever, når de starter i 1.g., også er perifere deltagere, da de er placeret i den yderste del af praksissen 
ved, at de endnu ikke mestrer denne. Derved er eleverne legitime perifere deltagere, men med tiden kan 
de ændre denne position til fuld deltager. I kritisk psykologi betegnes fuld deltagelse ”(…) som en 
udvidelse af personens muligheder for at deltage ud fra, hvad personen pt. betragter som relevant 
udvidelse” (Dreier, 1999: 84). I Lave og Wengers terminologi forstås det følgende som: ”Full 
participation is intended to do justice to the diversity of relations involved in varying forms of 
community membership” (Lave & Wenger, 1991: 37). For at ændre sin position fra perifer til fuld 
deltagelse skal man kunne leve op til praksissens normer, forståelser, værdier samt etablerede rutiner, 
hvilket tilsammen skaber et fælles repertoire for klassen. Med andre ord må eleven tilegne sig disse for 
at kunne bevæge sig i en retning af at blive fuld deltager: ”At bevæge sig fra periferi til centrum [fuld 
deltager] i en skolepraksis er at blive bedre til at gå i skole” (Hansen in Illeris, 2000: 215). De 
forskellige undervisningstimer kan endvidere have forskellige forudsætninger for at nærme sig den 
fulde deltagelse. I danskundervisningen tillægges det stor værdi, at man som elev kender en given 
bestemt litteraturhistoriske periode, og i matematikundervisningen er det en forudsætning, at man 
kender og kan anvende integralregning for at opnå positionen som fuld deltager. 
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6.3.2-En-kritik-af-læring-som-social-praksis--
I forhold til de to andre læringsforståelser bidrager det situerede læringsprincip med en inddragelse af 
den sociale praksis og dennes indvirkning på læring. Dette er princippets styrke, men det er også her vi 
vil plædere for, at princippet kommer til kort, især når det sættes i sammenhæng med en formel 
undervisningspraksis. Særligt fordi der for individet kan ligge ”(…) potentielle forhindringer for læring 
allerede inden individet indgår i fællesskabet” (Abrahamsen & Andersen, 2007: 8). Hvad sker der med 
elevens læring, hvis denne ikke bliver inkluderet i klassens fællesskab, og således ikke engang får en 
rolle som perifer deltager? I dette princip må ekskludering betyde, at eleven ikke får adgang til 
læringspotentialet (Abrahamsen & Andersen, 2007: 8), da læreprocesserne forudsætter en inkludering. 
Samtidig kan klassens fælles repertoire, hvor et godt karaktergennemsnit værdsættes, have en negativ 
indvirkning på især de fagligt svage elevers læring. Dette fordi de muligvis vil forblive i rollen som 
legitim perifer deltager, da de som udgangspunkt ikke kan leve op til de høje karakterer - eller i 
henhold til ovenstående citat fra Kirsten Grønbæk Hansen: Kan de blive bedre til at gå i skole? 
Samtidig kan man diskutere, om nogle læreprocesser bliver forkastet, hvis eleven ikke kommer frem til 
et facit i matematik ”på den rigtige måde”, da ”(…) forståelse er en forudsætning for at være central 
[fuld] deltager i klassen [hvilket er]  (…) undervisningens hovedpraksis eller formelle praksis” (Hansen 
in Illeris, 2000: 216). Hvis eleven ikke har forstået den rigtige måde at regne på, men alligevel kommer 
frem til det korrekte facit, betyder det så i dette princip, at læringen ikke er gyldig? Og betyder det 
endvidere, at de ikke kan få en position som fuld deltager? Ifølge Grønbæk Hansen er det ”Kun den 
læreproces, der er en del af klassens formelle opgave [som] bliver anerkendt som betydningsfuld og 
givende, ja, som læring i det hele taget” (Hansen in Illeris, 2000: 219), hvilket er en begrænsning i dette 
princip. 
I forhold til det situerede læringsprincip må det også betyde, at elevens læreprocesser hæmmes, da de 
kan blive forhindret i at opnå fuld deltagelse i klassefællesskabet af flere årsager – derved får de ikke 
mulighed for at ændre eller udvikle deres deltagelse, hvilket, som beskrevet, er en forudsætning for 
læring. Man kan dog også diskutere, om det at være fuld deltager overhovedet forudsætter eller 
behøver at forudsætte læring. Selvom man er fuld deltager i et praksisfællesskab, finder der ikke 
nødvendigvis læring sted, da man kan være en slags falsk fuld deltager i form af, at man ikke viser 
ægte engagement og kun lader som om. Hvis man derefter ikke tager det ind, som sker på baggrund af, 
at man lader som om, sker der nødvendigvis ikke en læreproces, selvom potentialet er der grundet den 
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(falske) fulde deltagelse. Samtidig kan man forestille sig, at visse elever ikke ønsker at opnå eller 
indtage rollen som fuld deltager. For at indtage denne position kræver det for eksempel et øget fagligt 
engagement, men måske har man egentlig ikke særlig meget lyst til at gå i skole, man er der bare, fordi 
man skal, hvor gymnasiet bliver et værested frem for et lærested (Hansen, 2012).  
Det er værd at have in mente, at læring i det situerede læringsprincip er uformel, og det danske 
uddannelsessystem er bygget op omkring formel læring, hvorfor det kan være svært at inkorporere 
denne teori i en skolepraksis, da den kræver en ”renovering” af uddannelsessystemet. Jens Dolin 
påpeger endvidere, at dette princip er ”(…) udsprunget af analyser af ikke-skolastiske sammenhænge, 
ofte i tilknytning til produktionslivet” (Dolin, 2007: 48). Endvidere kan man spørge, hvordan man qua 
forestillingen om mesterlære vil lære eleverne i gymnasiet abstrakte, teoretiske begreber, som store 
dele af undervisnings- og læringsindholdet i gymnasiet kræver (Dolin, 2007: 49). Princippet har således 
sine begrænsninger og er for snævert i visse henseender i forhold til at anskue læring i en 
uddannelsesmæssig henseende. Det kan dog kaste lys på nogle problemstillinger i forhold til læring, 
hvor de andre læringsprincipper kommer til kort, da der i det situerede læringsprincip er fokus på 
deltagelse og social praksis som forudsætning for læring. 
6.4 Opsamling: De tre læringsforståelser 
EB, JT & LD 
De tre læringsforståelser har hver især svagheder og styrker, hvorfor vi anvender dem som supplement 
til hinanden, da de fra forskellige indgangsvinkler forklarer og påpeger aspekter af læring.  
 
Indlæringsprincippet bidrager med et blik på, at elever lærer ved at udføre aktiviteter. Her er det selve 
aktiviteten, der ligger til grund for læringen, hvorfor det på baggrund af denne læringsforståelse 
grundlæggende handler om få eleverne til at udføre en given aktivitet. I indlæringsprincippet er der 
inkorporeret en forestilling om, at individet skal handle aktivt for at tilegne sig viden og læring. Det er 
således i de aktive handlinger, at læringspotentialet ligger, hvorfor læring forstås som en slags 
sidegevinst af aktiviteten. Denne læringsforståelse indbefatter, at eleven handler og selv arbejder med 
det faglige stof – det er ikke nok at høre det fra læreren. Erfaringerne (viden) følger udførelsen af 
aktiviteten, hvorfor det kan tænkes, at karaktergivning her kan være et anvendeligt redskab til at 
illustrere, hvor eleverne læringsmæssigt befinder sig, da elevens faglige viden direkte afspejler sig i 
udførelsen af arbejdsopgaverne. Indlæringsprincippet påpeger, hvordan øvelse gør mester, og 
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karaktergivning kan i denne sammenhæng anvendes som et konkret værktøj ved at fordre til yderligere 
øvelse og dermed læring. Vi har diskuteret os frem til, at medlæring i gymnasiet ikke må negligeres, da 
den har indflydelse på, hvordan fremtidige læringsprocesser finder sted – både i negative og positive 
henseender, og her har indlæringsprincippet en force ved, at den implicitte og eksplicitte læring 
anskues som gensidige, hvor medlæringen følger aktiviteten (den eksplicitte læring). Medlæring 
negligeres ofte i undervisningssammenhænge til fordel for de mere eksplicitte læringsmål, men inden 
for indlæringsprincippets læringsforståelse betyder det ikke nødvendigvis, at eleverne ikke opnår 
denne, da selve aktiviteterne ligger til grund for tavs viden, og ud fra denne læringsforståelse er det 
ikke problematisk, at den tavse viden ikke kan bedømmes. Vi har heroverfor diskuteret, hvordan 
medlæring i den pædagogiske praksis kan problematiseres, især i henhold til de fagligt svage eller 
uengagerede elever. Her kommer indlæringsprincippet til kort, da den tager for givet, at medlæring sker 
i kraft af aktiviteten, men det er en realitet, at ikke alle elever deltager aktivt i undervisningens 
aktiviteter.   
 
Indlæringsprincippet retter fokus mod aktiviteten, mens det kognitive princip bidrager med en vinkel, 
hvor individets kognitive tilegnelse af viden er i centrum og ikke nødvendigvis som følge af aktiviteter, 
selvom disse kan have en fremmende virkning på læreprocesser. Det kognitive læringsprincip påviser, 
hvordan læring finder sted ved nye indsigter og omstrukturering af viden. Fokus er på elevens 
kognitive bearbejdelses- og tilegnelsesprocesser, som læringssituationen fordrer. Hvis eleven har 
inkorporeret den nye viden korrekt, kan denne inden for den kognitive læringsforståelse anvendes og 
overføres til andre lignende arbejdsopgaver og kontekster. Den pædagogiske læringspraksis, der 
italesættes som det skolastiske princip, er opbygget ud fra en forventning om, at eleverne uden 
problemer kan overføre det lærte til andre kontekster uden for skolen, hvilket er i overensstemmelse 
med det kognitive læringsprincip. I det skolastiske princip kan karaktergivning anskues som illustration 
af, hvor succesfuldt eleven har formået at tilegne sig viden. Det kognitive princips læringsforståelse er 
anvendeligt, fordi det retter fokus mod elevens individuelle tilegnelse af viden, hvor det, at den er 
formelt opstillet, ikke anskues som problematisk, men der tages ikke højde for, at viden muligvis ikke 
altid er så statisk og transferbar – det samme gør sig gældende for den pædagogiske 
undervisningspraksis.  
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Vi mener, at det situerede læringsprincip bidrager med et kritisk blik på den pædagogiske 
undervisningspraksis og med en samlet læringsforståelse, der også inddrager de sociale praksissers 
indvirkning. Fordi læring i dette læringsprincip er situeret, er der ingen eller ringe transfer mellem det, 
elever lærer i forskellige kontekster. Dette leder hen til en kritik af den pædagogiske praksis i 
gymnasiet, hvor læringen er mere kontekstspecifik, end den måske burde være, netop fordi gymnasiets 
formål er, at den opnåede viden skal transformeres til andre kontekster. I det situerede læringsprincip 
ligger læringspotentialet i de fællesskaber, som eleven bevæger sig i. Fokusset på fællesskabets 
betydning for læreprocesser er en force, der nuancerer de to andre læringsprincipper. Elever indgår 
altid som legitime perifere deltagere i gymnasieklassen, hvor de kan bevæge sig til fuld deltager, hvis 
de accepterer og agerer ud fra klassens normer, værdier og forventninger. Ved at sætte den situerede 
læringsforståelse i en gymnasiesammenhæng har vi diskuteret os frem til, at der foreligger et 
læringspotentiale, selvom visse elever ikke bevæger sig fra legitim perifer til fuld deltager i en faglig 
henseende, da selve indgåelsen i fællesskabet ud fra denne forståelse skaber fundament for læring. 
Selvom man ikke indgår aktivt i undervisning, er man stadig deltager, og eleven skal stadig leve op til 
nogle formelle krav om eksempelvis fravær og eksamen, selvom eleven primært indgår i fællesskabet 
af andre grunde end faglige. Endvidere har vi diskuteret, om der ikke findes klasser, hvori normerne og 
værdierne ikke er at være fagligt engagerede, men tværtimod at være ”ligeglad med skolen” – det må 
betyde, at man kun kan blive en fuld deltager i klassefællesskabet, hvis man deler disse normer og 
værdier, hvilket man må formode hæmmer læringen gevaldigt. Fuld deltagelse behøver derfor ikke per 
definition at føre til læring, da man kan ende med at være fuld deltager i et fællesskab, der lige præcis 
hæmmer den læring, som burde foregå. Det kan være problematisk at koble en situeret 
læringsforståelse på en formelt funderet undervisningspraksis, men vi har valgt at gøre det alligevel, da 
det bidrager med et mere nuanceret perspektiv på de to andre læringsprincipper, samtidig med at det 
påviser nogle læringsmæssige problemstillinger i den pædagogiske praksis, som gymnasiet og 
uddannelsessystemet generelt er bygget op omkring.   
De tre læringsprincipper har på denne måde bidraget med en facetrig forståelse af, hvordan elever 
lærer, og hvilke faktorer der i denne henseende gør sig gældende. De tre læringsprincipper er hver især 
med til at påvise forskellige læringsmæssige problemstillinger, der foreligger i 
undervisningssammenhænge, og som er nyttige at have in mente, når vi i de følgende analyser 
inddrager karaktergivning som en indvirkningsfaktor på læringsprocesser.   
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7-Teoretisk-analyse:-Karaktertilpasset-adfærd-og-motivation--
LD 
For at vi kan forstå den læring, der finder sted i gymnasiesammenhæng, vil vi analysere og diskutere 
karaktergivningens betydning, og samtidig hvordan karaktergivningen påvirker elevers adfærd og 
motivation i et sådan omfang, at det har betydning for den tilsigtede læring. Vi vil i det følgende 
analysere tilpasningsstrategier ved karaktergivningen og karakterers påvirkning på motivationen hos 
eleverne. Vores teoretiske analyse består af to dele: Første del er inspireret af Kvales 
bivirkningshypotese, hvor vi opstiller to bivirkninger, som vi mener, karaktergivning kan resultere i. 
Sammenfattende har vi valgt at udlede begrebet tilpasningsstrategier, som vi finder dækkende for 
forestillingen om, at elever tilpasser deres adfærd i forhold til ”(…) forventninger om, hvad der kræves 
af dem i den fremtidige karaktersituation” (Kvale, 1980: 20). Vi har udtænkt to forskellige 
tilpasningsstrategier. Den første er performance og den anden er elevers adfærd over for medelever og 
herunder elevers indbyrdes sammenligning og konkurrence. Anden analysedel omhandler, hvilken 
betydning indre og ydre motivation og bevægelsen herimellem har for elevernes læring, og hvordan 
karaktergivning fungerer som en ydre motivationsfaktor. 
7.1 Bivirkningshypotesen 
Begrebsparret bivirkningshypotese og termometerhypotese anvendes og formuleres af Kvale i den 
undersøgelse, som han udformede i 1980 af karakterers virkninger i kølvandet på indførelsen af 
karakterbegrænsninger i 1977 og debatten herom. Til grund for Kvales opstilling af begreberne ligger 
spørgsmålet om, hvorvidt karakterer går fra at være ”(…) en målestok for indlæring til at blive et mål for 
indlæring” (Kvale, 1976/78: 152). Hvis vi forfølger denne tese, forskydes karakterernes formål som 
måling af læring til nu at være læringens formål. Med vores problemformulering in mente har det 
konsekvenser for læringsprocessen, og hvad der anses som nyttig viden. Dette kaldes for 
bivirkningshypotesen, hvis grundantagelse er, at karaktergivning går ind og påvirker elevernes adfærd, 
hvilket, vi formener, har betydning for deres læringsproces. Vores hypotese er, at læringsprocesser 
hæmmes, idet man tilegner sig viden for karakterernes skyld og ikke for lysten til læring (jf. 7.4.1 Den 
indre motivations betydning). Bivirkningshypotesen er en følge af tanken om karakterer som 
udvælgelsesmiddel: ”Når karaktererne anvendes som udvælgelsesmiddel, kan det vigtigste formål med 
skolearbejdet blive at opnå gode karakterer” (Kvale, 1980: 14). Elevens jagt på gode karakterer bliver 
dominerende, hvilket øjensynligt skyldes forestillingen om, at gode karakterer kan ”(…) byttes om til 
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fremtidige uddannelsesprivilegier” (Kvale, 1980: 14). Dette afføder en bestemt karakteradfærd, der i 
korte drag går på, at eleven i stedet for at fokusere på, hvad der læringsmæssigt kræves fagligt for at få en 
god karakter, nu har et øget fokus på det, som Kvale kalder overfladisk karakterindlæring (Kvale, 1980: 
131). Her tilpasser eleven sig lærerens forventninger for at få en god karakter.  
Som modpol til bivirkningshypotesen opstilles termometerhypotesen, hvem tilhængere af karaktergivning 
vil anskue som mere rigtig. I denne opfattes ”(…) karaktererne som et ydre mål af en færdig afsluttet 
indlæringsproces” (Kvale, 1980: 15). I termometerhypotesen er der en konsensus omkring, at karakterer 
ingen indvirkning har på elevernes arbejdsmiljø eller indlæring (Kvale, 1980: 15), og man er af den 
overbevisning, at karakterer ikke påvirker eleverne og deres relationer (Kvale, 1980: 21). Hvis 
bivirkningshypotesen derimod er sand i sådan en grad, som Kvale i sine undersøgelser kommer frem til, 
må karaktergivningen have vidtgående konsekvenser for den læring, som eleverne finder nyttig at tilegne 
sig, hvilket nødvendigvis ville medføre en negligering af gymnasiets læringskrav. For eleverne handler 
det om at opfylde nogle krav nu og her, som medfører en god karakter frem for at opnå viden og 
kompetencer (jf. 4.4 Almendannelse og kompetencer). Med inspiration fra Kvales resultater om 
karakteradfærd vil vi analysere, hvilke læringsmæssige konsekvenser karakteradfærden har ved at opstille 
nogle strategier, som vi antager, at eleverne i denne sammenhæng kan forventes at tage i brug.  
Kvale har en kritisk og negativt ladet holdning til bivirkningerne af karaktergivning, hvorfor 
tilpasningsstrategier generelt omtales negativt. Vi har selv et kritisk blik på karaktergivning, men vi er 
klar over, at der er varianter af denne kritik, og at der er mange forskellige faktorer, der spiller ind. 
Vi kan dog se nogle positive elementer af disse tilpasningsstrategier, som karaktergivning afkaster, og vi 
vil derfor også analysere, om de fra andre perspektiver og med nogle andre indgangsvinkler måske 
ligefrem kan fremme læring eller måske lægge op til nye pædagogiske mål og metoder i netop læringens 
navn. 
7.2 Tilpasningsstrategi 1: Performance  
7.2.1-“What-Did-You-Say-in-School-Today?”-
I forbindelse med læringskonferencen Læring i Konkurrencestaten på DPU i marts 2014 omskrev 
Katznelson Tom Paxtons kendte sang fra 1964 What Did You Learn in School Today til What Did You 
Say in School Today for at påpege nutidens fokusforskydning fra læring til performance. I gymnasiet 
taler man om, at der findes en såkaldt performancekultur, som indebærer, at elever tilpasser sig og 
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performer på en bestemt måde. Det vil sige, at når vi anvender begrebet ”performance”, er det med 
betydningen ”optræden”. I forhold til karaktergivning betyder det, at man performer på sådan en måde, 
som man tror, at læreren vil synes om. På baggrund af bivirkningshypotesen må det nødvendigvis betyde, 
at eleven tilpasser og efterstræber nogle idealer, som denne mener, at læreren begrunder sin karakter på. 
At ”foregive” bliver således et begreb, som læner sig op ad ”at performe”. Vi kan derfor udlede, at der 
ligger en forestilling om den gode elev eller idealeleven, og at der således er et sammenfald mellem 
idealeleven og de høje karakterer. Peter Hertz og Alexander Sonne Wulff9 skriver, at man som elev skal 
få læreren til at tro, at man kan stoffet, hvorved de opfordrer til performance. Vi vurderer dog, at dette må 
kræve noget af eleven fagligt for at kunne få læreren til at tro på dette, og lærer man ikke i denne proces? 
En anden form for performance er de fedteteknikker, som Kvale beskriver. Denne performance er mere 
personrettet, men den personrettede karakter vil aldrig stå alene (jf. 4.2 Karakterer som evalueringsform), 
da der altid vil være flere aspekter, som vil have indflydelse på elevens karakter end blot elevens evne til 
at fedte. Disse forhold kan indlysende spille ind, hvilket ikke nødvendigvis betyder, at det faglige niveau 
negligeres eller bliver irrelevant. 
Man kunne anskue performance ud fra det mere teoretisk funderede begreb positionering, som for 
eksempel Davies og Harré anvender det. Performance kan anskues som en form for positioneringsstrategi 
i undervisningsdiskurser, hvor man ved at positionere sig selv (performe) indtager eller forhandler sig til 
en attråværdig position, såsom idealeleven. Man positionerer altså sig selv i forhold til praksissens 
deltagere for på denne måde at optimere chancerne for at høste de høje karakterer. Vi har fravalgt 
begrebet positionering, da vi ikke er interesserede i at undersøge, hvordan eleverne forhandler sig frem til 
og indtager forskellige positioner i klassen, men derimod hvilke læringskonsekvenser det at performe har. 
7.2.2-Den-gode-performance-
Hvad forstår eleverne så ved performance i praksis, og hvordan performer man ”den gode elev”? Både 
Miller (2004) 10 , Kvale (1980) 11  og Hertz og Wulff (2009) 12  anvender begrebet performance. 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!9!To gymnasiestudenter, nu studerende på CBS, der har skrevet bogen Spillet om karaktererne – vejen til et 
højere snit i gymnasiet fra 2009.!10!Miller undersøger karaktergivning på et mere overordnet plan, hvor performance indgår som en realitet, som 
både elever og lærere forholder sig til. I forbindelse med performance finder hun for eksempel frem til, at lærere 
råder elever, der vil have en højere karakter, til at sige noget mere.!
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Udgangspunktet og agendaen for disse er meget forskellige, men på trods af dette har de alle fællestræk i 
forbindelse med performancebegrebet. Aktiv deltagelse er en afgørende komponent hos dem alle. Miller 
skriver, at aktiv deltagelse først og fremmest indebærer at sige noget: Hvis man vil have højere 
karakterer, skal man sige noget mere, end man før har gjort, synligt tage noter i timerne samt have et 
åbent kropssprog. I forlængelse heraf handler det om ikke at have for meget fravær (Miller, 2004: 287). 
Den aktive deltagelse kan ses som en performancestrategi, og Miller hævder, at elever og lærere ligefrem 
forstår performance som en væsentlig kompetence (Miller, 2004: 287). 
Hos Hertz og Wulff handler det ikke om, hvad du kan, man hvad læreren tror, at du kan (Hertz & Wulff, 
2009: 17-19). De kommer med et hav af ”gode råd” til, hvordan man på denne måde kan brande sig selv 
som en dygtig og engageret elev i gymnasiet.  
Kvale kommer frem til nogenlunde samme resultater som Miller angående aktiv deltagelse, endog er han 
mere konkret. Han opsummerer det således: ”Det gælder om at snakke meget over for lærerne, være 
rapmundet, virke selvsikker, give indtryk af viden og i det hele taget holde en facade oppe” (Kvale, 1980: 
64). Kvale kalder denne form for performance for ”at man spiller”, hvilket omfatter en ”(…) forestillelse 
af viden” (Kvale, 1980: 65), mens han anvender begrebet ”fedte” om en ”(…) forestillelse af faglig 
interesse og positive følelser over for læreren” (Kvale, 1980: 65). Denne form for performance er mere 
rettet mod læreren som person og sker udenom det faglige. Kvale er her meget værdiladet, idet han 
anskuer performance som en negativ bivirkning i modsætning til Miller, der anser det som en 
kompetence. Kvale analyserer sig frem! til, at fedteteknikker er forbundet med tabu, og at det er pinligt 
som elev at vedkende sig dette eller at blive afsløret i at anvende disse teknikker, men det synes ikke at 
være tilfældet godt 30 år efter Kvales undersøgelse, hvor bogen Spillet om karaktererne – vejen til et 
højere snit i gymnasiet udkommer i 2009.      
Sammenfattende kan man sige, at hvis man skal performe ”den gode elev”, kræver det, at man er aktiv 
deltagende, selvsikker og giver læreren en forestilling om, at man er oprigtig interesseret i faget og giver 
et indtryk af, at man ved en masse fagligt. Et perspektiv, som vi vurderer, at man yderligere kan anlægge 
på dette, er, at det for eleven således må gælde om at opretholde denne facade konsistent for ikke at blive !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!11!Kvales undersøgelse er en kritisk røst mod adgangsbegrænsninger i form at karakterer, hvorfor fokus i meget 
høj grad er rettet mod karakterer som negative. Her italesættes performance som at “spille” og at “fedte” for 
læreren for at få en god karakter.!
12 Peter Hertz og Alexander Sonne Wulff giver, ifølge dem selv, gymnasieelever gode råd til, hvordan man 
bliver en dygtig spiller i “spillet om karaktererne”. De har en indgangsvinkel til performance, der er meget 
strategisk funderet, og som handler om alt andet end læring.  
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gennemskuet som performer. Og ved at performe den gode elev bliver man måske også til den gode elev, 
hvorfor læringspotentialet kan være stort heri. Vi kan derved udlede en hypotese, der går på, at 
karaktergivning går ind og påvirker elevernes adfærd i en performativ retning, hvilket både kan have 
positive og negative konsekvenser. Fra et kritisk perspektiv er spørgsmålet, om performance hæmmer 
elevens tilegnelse af viden, da der ved performance ikke er så meget fokus på viden, kunnen og at lære, 
men mere på hvordan man kan performe, at man besidder en viden og kunnen. Derfor performer man sig 
til det, som forventes at ligge til grund for en høj karakter. Herfra opstår der en række problematikker i 
forbindelse med læringskonsekvenser, hvilket vi i det følgende vil undersøge.  
7.2.3-Læring-versus-performance-
Hvis denne performancekultur medfører, at eleverne i overvejende grad har for øje, hvordan de kan 
performe sig til en god karakter, betyder det så nødvendigvis, at læringen mister sin værdi – at den bliver 
sekundær, og at eleverne, på grund af denne tilpasningsstrategi, ikke lærer det, som de skal? En 
yderligere problematik er, hvorvidt performancestrategier har en hæmmende virkning på den indre 
motivation (jf. 7.4.1 Den indre motivations betydning). Miller skriver, at elever primært opfatter 
karakterer som en evaluering af deres opførsel og performance, hvorfor de i endnu højere grad vil satse 
på disse for at få en god karakter (Miller, 2004: 297). Endvidere kan man stille spørgsmålstegn ved, om 
eleverne grundet disse forståelser bliver for afhængige og for opslugte af at tilpasse sig nogle 
forestillinger om, hvad de tror, at læreren forventer i stedet for at forholde sig åbne og reflekterende til 
læringen, som mange af gymnasiets læringsformål fordrer. Man kunne argumentere for, at læringen 
bliver mere overfladisk og ikke længere er funderet på  ”viden, fordybelse, perspektivering og 
abstraktion”. Som udgangspunkt tror vi, at billedet i praksis er mere nuanceret. Gymnasiet er trods alt en 
læringsinstitution, og underviserne må trods alt have læringen som deres ideelle udgangspunkt for 
karakteren, samtidig med at eleverne vel er der for at lære, eller hvad? Som tidligere nævnt påpeger 
Miller, at elevers performance er en kompetence – også fra lærerens perspektiv, selvom læreren 
sandsynligvis ikke til fulde kan adskille elevens viden og kunnen fra resten af indtrykket.  
7.2.4-De-læringsF-og-målorienterede-elever--
Den amerikanske psykolog og forsker Carol Dweck opstiller i sin mindsetteori to tankesæt: Det 
fastlåste tankesæt og det udviklende tankesæt. Det udviklende tankesæt indebærer, at ens egenskaber 
kan udvikles, hvis man gør en indsats (Dweck, 2006: 17). Dweck skriver, at ”(…) den holdning du 
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vælger som din, har dyb indvirkning på hvordan du lever dit liv. Den kan være afgørende for om du 
bliver den du ønsker at være, og om du opnår det du synes er værdifuldt” (Dweck, 2006: 16). Dem med 
det udviklende tankesæt er læringsorienterede (Dweck & Leggett, 1988: 258-259). Det fastlåste 
tankesæt indebærer, at man er af den overbevisning, at ens egenskaber, dét som man kan, ikke kan 
ændres (Dweck, 2006: 16). Mennesker med det fastlåste tankesæt vil hele tiden have som mål at bevise 
deres evner (Dweck, 2006: 17). Måden, som man får succes på her, er at vise, hvor intelligent og god, 
man er, og man søger hele tiden bekræftelse for det, man er og kan (Dweck, 2006: 28). Elever med det 
fastelåste tankesæt er målorienterede (Dweck & Leggett, 1988: 259-260), og hvis de oplever modgang 
og fiasko går det, ifølge Dweck, ud over hele deres tilværelse. Disse karaktertræk kan til en vis grad 
paralleliseres med performance. For at forsvare et givent nederlag konstruerer de målorienterede elever 
en række forklaringer for ikke at stå i den samme situation igen og for at opretholde deres værd 
(Dweck, 2006: 19). Tesen er, at de på denne måde lukker af for eventuel processuel læring og derfor 
selve læringen. I en læringsmæssig situation, hvor disse elever oplever fiasko, måske i form af en lav 
karakter eller kritik fra læreren i timen, vil de eksempelvis overbevise sig selv (og andre) om, at 
læreren er dum og irriterende, eller at faget er uinteressant. På denne måde undgås den fiaskoprægede 
situation.13 
Med ovenstående afsnits fokus på performance kan det synes som om, at de fleste elever har et 
tankesæt, der er målorienteret, men virkeligheden er selvfølgelig mere nuanceret end som så, og 
Dwecks meget todelte tankesæt kan kritiseres for at være meget statiske og ikke at tage hensyn til 
mulige variationer og andre betingelser, for eksempel kontekst og mere indre, emotionelle forhold. Vi 
synes dog, at disse tankesæt er interessante at inddrage i forhold til performance, da denne 
indgangsvinkel til evaluering, hvad enten den er summativ eller formativ, kan virke hæmmende for de 
målorienterede elever, hvis evalueringen ikke matcher de krav, som de stiller til sig selv, og som de 
mener, at andre stiller til dem. For de læringsorienterede elever vil karakteren være en 
motivationsfaktor for at yde en indsats, og på denne måde ville den kunne fremme læring. Disse elever 
er netop mere fokuserede på processen end det endelige produkt, hvorfor de ikke lige let lader sig slå 
ud af kritik eller dårlig evaluering som de målorienterede gør (Dweck, 2006: 28). 
Hvis vi forholder os kritiske til Dwecks teori om det udviklende tankesæt, er der et misforhold at spore, !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
13 Dette kan til en vis grad sidestilles med Freuds tænkning om, at dét at skyde skylden på andre er en klassisk 
forsvarsmekanisme kaldet projektion.  
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da man, når man har det udviklende tankesæt, er læringsorienteret, men samtidig går efter at opnå det, 
man finder værdifuldt. Dette er et misforhold, da mange gymnasieelever synes, at gode karakterer er 
værdifulde og gerne vil opnå dem. Derfor kan man kritisere Dwecks teori om det udviklende tankesæt, da 
elever i denne kategori i så fald ville være i splid med sig selv, da de både sætter karakterer højt, som er 
resultat- og målorienterede på trods af, at de burde være læringsorienterede ifølge teorien.  
I henhold til Dwecks begrebsapparat vil negativ evaluering have vidtgående konsekvenser, da de rækker 
ud over undervisningskonteksten for de målorienterede og får betydning for dem i alle henseender. Det 
vil have betydning for eksempelvis deres fremtidsønsker og -muligheder og derfor ramme dem 
personligt. Modsat har Miller, på baggrund af egne empiriske undersøgelser, fundet frem til, at 
karaktererne kun har betydning for eleven i en skolemæssig henseende. I elevens andre kontekster uden 
for skolen spiller karaktererne ikke en rolle, og de påvirker, ifølge Millers undersøgelser, derfor ikke 
elevens opfattelse af egen identitet og selvværd (Miller, 2004: 297-298). Det kan diskuteres, om man kan 
stille det så skarpt op, som både Dweck og Miller gør. Vi er af den opfattelse, at det kan variere, hvorfor 
nogle elever vil være mere påvirkede af dette end andre. Det handler om de forskellige, sociale 
kontekster, som eleven indgår i og uden for undervisningskonteksten. Hvis en konsekvens af 
karaktergivningen er, at en del af eleverne skærmer sig mod de læringssituationer, hvor de vurderer, at 
der er en risiko for, at deres svagheder udstilles, betyder det så, at deres læring hæmmes? Dwecks svar 
ville være ja, hvor hun, på baggrund af sine empiriske undersøgelser, hævder, at karaktererne hos elever 
med det fastlåste tankesæt er lavere end hos dem med det udviklende tankesæt (Dweck, 2004: 75). Hvis 
vi tager det fastlåste tankesæt for gode varer, vil performance på baggrund af denne tankerække have en 
negativ effekt på læring. En vidtgående konsekvens heraf kunne være at droppe ud af gymnasiet, mens 
den mere moderate version ville være at lade være med at anstrenge sig i det specifikke fag ved for 
eksempel ikke at lave lektier og ikke deltage aktivt i timerne, således at den lave karakter kan afspejle ens 
arbejdsindsats og ikke ens intelligens. I så fald kan man argumentere for, at karakterer hæmmer alle de 
læringsmæssige mål, som gymnasiet opstiller hos elever med det fastlåste tankesæt. Dette er et 
interessant perspektiv, men vi undrer os over, om virkeligheden kan anskues så entydigt? De fleste har 
vel på et eller andet tidspunkt oplevet at få en lav karakter, uden at det nødvendigvis indbefatter 
ovenstående forsvarsmekanismer, selvom man tenderer mod det fastlåste tankesæt. Og selvom man 
performer, betyder det ikke nødvendigvis, at man har et fastlåst tankesæt. Dette, sammen med Millers 
synspunkt på karakterers indvirkning, nødvendiggør et mere nuanceret blik, og hvis vi anskuer problemet 
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omkring passivitet eller afvisning af evaluering som en mulig konsekvens af performance i henhold til de 
tre læringsprincipper, bliver billedet mere komplekst. Det ville være i overensstemmelse med det 
kognitive princip og indlæringsprincippet, at passivitet og skærmen mod råd fra læreren ville hæmme 
læring. Med Vygotskys begrebsapparat lukker man af for ZNU. Indlæringsprincippet opererer med 
aktivitet som dets udgangspunkt for læring og mestring af denne. Hvis man her ikke indgår aktivt i 
undervisningen eller hele tiden søger at undgå de formative evalueringer, fordi man i overvejende grad er 
produktorienteret, må det nødvendigvis betyde, at læringen hæmmes. Denne hæmmes, da man som den 
yderste konsekvens ikke udfører aktiviteten eller åbent modtager feedback på, hvordan man kan tilegne 
sig den nødvendige viden, der ligger til grund for udførelsen af den. Der er flere lighedstegn i dette 
perspektiv til det kognitive princip. Heri må man til en vis grad være modtagelig for den læring og viden, 
som undervisningen stiler imod, for at den kan inkorporeres og danne grundlag for fremtidig viden og 
opgaveløsning. På denne måde kan man lukke af for erfaringer, der har betydning for ens fremtidige 
læring. Anskuet ud fra det situerede læringsprincip er det mere kompleks, hvorfor vi vil opstille det i et 
afsnit for sig selv.  
7.2.5-Fuld-deltager-som-performer-=-læring?-
Hvis vi tager udgangspunkt i deltagelsesbegrebet, som det forstås inden for den kritiske psykologi, finder 
læring sted i kraft af, at man indgår i sociale praksisfællesskaber. Dette er udgangspunktet for læring, 
hvorfor man som det første kunne spørge: Lærer man ikke på trods af, at man performer og derved 
indtager en position som legitim perifer deltager? Omvendt kunne man stille sig kritisk til, om eleverne 
for at blive fuld deltager bliver nødt til at performe, og om man ikke kan være fuld deltager ved at 
performe? Hvis man anser performance som en kompetence, kunne dette så fordre til performance for at 
blive fuld deltager? 
Den første undren er en teoretisk diskussion i sig selv, hvor vi stiller os kritiske i forhold til 
deltagelsesbegrebet i det situerede læringsprincip. Her ud fra kan man anskue, at elever altid lærer både 
som legitim perifer deltager, men også i overgangen fra legitim perifer til fuld deltager. Vi undrer os 
over, om man som gymnasieelev lærer noget som helst, hvis man i meget høj grad anser gymnasiet som 
et værested og ikke som et lærested. Som en konsekvens heraf deltager eleven meget begrænset i 
undervisningen og sidder måske på Facebook i timerne og kun til nøds læser op til eksamen. Eleven 
indgår her i praksisfællesskabet, men der kan sås tvivl om, hvad der egentlig bliver lært. Derudover 
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finder vi det nødvendigt at stille spørgsmålstegn ved, om disse elever nogensinde kan blive fulde 
deltagere i det fagligt udviklende fællesskab, som gymnasiet helst også skal fordre til. Ud fra vores 
forståelse kommer det situerede læringsprincip her til kort.   
 
I den kritiske psykologi opnås læring, når man transformerer læring fra den ene kontekst til den anden. 
Som udgangspunkt transformeres læring derfor ikke i sin oprindelige form, hvorfor man kan undre sig 
over, om det overhovedet har betydning, om læringen er tilegnet ved performance, da den som 
udgangspunkt altid modificeres i forhold til de forskellige handlekontekster.14 I henhold til dette siger 
Dreier, at den tilsigtede viden kun opnås, hvis interessen og meningen med læringen hænger sammen, 
hvorfor læring, der skal kunne transformeres, må bunde i en interesse (Dreier, 1999: 80). Det er her 
vigtigt at være opmærksom på, at læringen i gymnasiet er formel, og hvis man tilslutter sig teorien om at 
læring er situeret, vil det sige, at læring er hæmmet, fordi den er løsrevet fra elevernes øvrige praksisser. 
Hvis vi udelukkende anskuer performance som funderet i ønsket om at få en god karakter og ikke som 
fordret af personlig interesse for det faglige emne, er performance hæmmende for læring. Det kan hænde, 
at man som elev er interesseret i og kan se meningen med det, som man lærer, selvom man også 
performer, hvorfor denne slutning ikke holder stik. Dette leder hen imod, at selvom performance er en 
tilpasningsstrategi affødt af karaktergivningen, og at det kan have læringsmæssige konsekvenser, så kan 
billedet også vendes om og anskues fra et perspektiv, hvor performance kan være en indgangsvinkel til 
en position som fuld deltager i undervisningssammenhæng og på denne måde netop fordre til læring. 
Derved kan performance være en mulig indgangsvinkel til en mere indre funderet motivation for læring. 
7.2.6-Kan-performance-skabe-motivation-for-deltagelse?-
Hvis vi som det første forestiller os, at performance anskues som en kompetence i gymnasiet, må det 
nødvendigvis betyde, at elever bestræber sig på at tilegne sig denne. Men for at eleven skal kunne deltage 
aktivt og kunne sige noget, der giver mening i det aktuelle fag, må denne til en vis grad have sat sig ind i 
stoffet. Ellers er dennes performance ikke kompetent, men måske i højere grad en påpegning af elevens 
inkompetence, hvilket i sidste ende kan afspejle sig i en lav karakter. Når nu performance anskues som en 
væsentlig grund for karakteren kan det tænkes, at eleverne går til det faglige materiale med nogle 
performancestrategier som formål, og udgangspunktet for lektielæsningen begrundes med: ”Jeg skal bare !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
14 Vi er opmærksomme på, at Lave ikke mener, at der mulighed for megen transfer. 
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kunne sige noget i undervisningen, så læreren bemærker, at jeg indgår aktivt i undervisningen”. Selvom 
motivationen for lektielæsningen begrundes som en performancestrategi, kan man vel stadigvæk lære, 
selvom det måske ikke er på det analytiske og refleksive niveau. Og hvis man har planer om at deltage i 
undervisningen, om det så er som performer eller ej, er man derfor aktiv. Dertil hører, at man ikke 
udelukkende kan deltage på egne præmisser, men i høj grad også lærerens, hvorfor man må forholde sig 
til de spørgsmål og arbejdsopgaver, som denne stiller. Dette må danne rum for læring, selvom 
indgangsvinklen til læringssituationen er performance. Et andet er, at eleven i løbet af den overfladiske 
lektielæsning muligvis kan finde indholdet eller temaer i lektierne interessante, hvorved den indre 
motivation vækkes. Fra disse perspektiver kan performance sagtens fremme læring, fordi forståelsen af 
deres vigtighed for karakteren tvinger eleven til en vis grad at sige noget, at indgå i undervisningen og 
aktivt deltage. I en læringssammenhæng kan dette ikke lade sig gøre, uden at det sker på et vist fagligt 
niveau, for at elevens performance skal give pote i forhold til karakteren. Derfor kan vi argumentere for, 
at selvom man som elev performer og optræder og derfor deltager på disse præmisser, dannes der til 
stadighed grobund for læring. Performance behøves derfor ikke kun at anskues i et negativt ladet 
læringsperspektiv. 
7.2.7-Opsamling:-Tilpasningsstrategi-1-F-Performance-
Vi har analyseret os frem til, hvilke konsekvenser performance har for elevernes læring, og hvordan 
eleverne kan performe sig til en god karakter. Performance kan derfor anses som værende en 
tilpasningsstrategi. Når denne tilpasningsstrategi tages i brug, kan der sås tvivl om, hvorvidt eleverne 
lærer det, de skal. Eleverne performer i håbet om en bedre karakter ved at vise, hvad læreren gerne vil 
have og derved ikke nødvendigvis, hvad de kan og ved. Ved at performe den gode elev åbnes der op 
for et læringsrum, da man for at performe succesfuldt til en vis grad må engagere sig i undervisningen 
for at fremstå dygtig. I denne proces trænger noget læring ind. Heroverfor kan det øgede fokus på 
performance dog medføre et faldende fokus på læring. Eleverne går ikke op i, hvad de skal lære, og 
hvad de senere kan bruge denne viden til, men det handler om at kunne spille sig til den gode karakter. 
Vi har sat spørgsmålstegn ved, hvilket betydning det har, når eleverne performer, da læringen på en 
eller anden vis bliver tilegnet ved performance, da den som udgangspunkt altid skal modificeres i 
forhold til de forskellige handlekontekster. Man kan alligevel argumentere for, at den nyskabende og 
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refleksive, almendannede elev går tabt, når og hvis eleverne kun afkoder og gør, hvad de tror, læreren 
forventer.  
7.3 Tilpasningsstrategi 2: Adfærd over for medelever 
7.3.1-”Hvad-fik-du?”-
JT 
Ovenstående overskrift er et spørgsmål, der hyppigt stilles blandt elever, der lige har fået karakterer. 
Spørgsmålet peger på elevers interesse for, hvad deres klassekammerater har fået i karakter, og hvem 
der kan stemples som klog og mindre klog, og ikke mindst hvor man selv placerer sig i dette spektrum. 
Spørgsmålet illustrere derfor, at elever sammenligner karakterer indbyrdes i klassen. Karakterer er på 
denne måde med til at inddele elever i forskellige (hierarkiske) kategorier15, hvor nogle er bedre end 
andre. Karakterhierarkiet kan opdeles i tre grupper: over middel, middelmådig og under middel. Det 
handler således ikke kun om at få høje karakterer for at komme ind på drømmestudiet, men også for 
ikke at blive stemplet som én, der ikke kan tilegne sig den viden, som undervisningen fordrer. I 
sammenligningen af klassens karakterer handler det om, hvordan klassen er indbyrdes. Der er ingen, 
der vil være klassens svageste elev, og hvis dette er tilfældet, kan det måske være rart at vide, om der er 
andre, der har fået den samme lave karakter, så man ikke står alene med den (Kvale, 1980: 76), eller så 
man kan kompensere for dette på andre områder. Kvale skriver, at ”Karaktergennemsnittet synes at 
være en målestok, eleverne anvender over for hinanden (…)” (Kvale, 1980: 76). Karakterer fungerer 
derfor ikke kun som målingsinstrument af viden, men også som social differentieringsmekanisme, der 
har indvirkning på elevers indbyrdes forhold i klassen. Kvales tese er, at karakterer på denne måde går 
ind og bevirker nogle bestemte adfærdsmønstre over for klassekammeraterne, der igen medvirker til et 
dårligt socialt miljø i klassen. Vi problematiserer denne tese, som Kvale opstiller, da konkurrence og 
karakterer omvendt kan bevirke et stærkt læringsmiljø, hvis det er ønskværdigt for størstedelen af 
klassens elever. Kvale fremhæver indbyrdes sammenligning som den ene faktor i forhold til karakterers 
indflydelse på bestemte elevadfærdsmønstre, mens de to andre er konkurrence og samarbejde (Kvale, 
1980: 75-78). Fra et læringsmæssigt perspektiv finder vi disse tre faktorer væsentlige at undersøge.  
På den ene side kan den indbyrdes sammenligning motivere nogle elever til at yde mere i 
undervisningen og til eksamen og derfor lære mere, fordi de ikke vil kategoriseres som klassens !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
15 Elever defineres ikke kun ud fra én kategori, men flere samtidigt. Vi finder dog, at denne kategorisering ud fra 
karaktergivning er magtfuld i gymnasieklasser.  
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dårligste elev eller for at vise deres værd. På den anden side, hvis vi nu inddrager Dwecks betragtninger 
om de målorienterede elever, kan der være nogle elever, der hæmmes af sammenligningen, især hvis de 
har fået en dårlig karakter. De kan blive usikre på deres faglige berettigelse i klassen og den viden, de 
besidder. En anden konsekvens kan være, at de undgår at bestræbe sig på at få en bedre karakter, 
eksempelvis ved ikke at deltage og læse op til eksamen, af frygt for, at karaktergivning ikke afspejler 
deres bestræbelser, og derfor vil nytteforholdet ikke være tilstede for eleverne, hvilket kan begrænse 
deres engagement i klasseundervisningen.  
7.3.2-Den-konkurrenceprægede-klasse-
Ifølge Katznelson trængte konkurrencelogikken særligt igennem på uddannelsesinstitutionerne i starten 
af 00’erne (#16 konkurrenceskolen in Politiken). Ifølge Kvale kan karaktergivningen påvirke elevernes 
arbejdsform ved, at den bliver mere individualiseret og konkurrencepræget (Kvale, 1980: 83-84). Men 
hvilke læringskonsekvenser har konkurrencen i klassen for eleverne? Et spændingspunkt i det 
indbyrdes forhold mellem elever er konkurrence og samarbejde og heri, hvordan det individuelle og 
kollektive vægtes hos elever. Siden Kvale lavede sin undersøgelse, er der gået mere end 30 år, og 
forskere peger på, at konkurrencen er endnu mere udbredt i dag. Heroverfor er der et øget fokus på 
gruppearbejde, som vi vurderer er en pædagogisk arbejdsform, der for alvor kan synliggøre 
problematikken mellem individualisme og gruppearbejde. 
 
Hvis en elevs adfærd primært er individualiseret, indebærer det selvsagt, at eleven helst ønsker at 
arbejde individuelt. Dette kan eksempelvis resultere i, at eleven ikke ønsker at tage initiativ til at hjælpe 
andre i klassen. Det kan tænkes, at der kan opstå nogle læringsmæssige barrierer, hvis eleven bliver 
tvunget til gruppearbejde, for eksempel ved AT-forløb. Den individuelle elev kan hæmme resten af 
gruppens læring, hvis forløbet skal foregå på den individuelles præmisser, særligt hvis denne elev er 
fagligt stærkere end de andre, og denne ikke ønsker at dele sin viden med andre (eller omvendt, hvis 
eleven er fagligt svag og derfor udstødes fra gruppen). Det kan ligeledes gå ud over gruppens læring, 
hvis de individualiserede elever holder ”guldkorn” for sig selv, hvorved de læringsmæssige fordele, 
som gruppearbejde ellers kan fordre, ikke opnår sit fulde potentiale. 
Hvis gruppen og den individualiserede elev ikke kommunikerer tilstrækkeligt, er der mulighed for, at 
der opstår fejllæring i form af eksempelvis misforståelser, fejl og mangler.  
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Hvis den individualiserede elevs forudsætninger stemmer overens med lærerens tilsigtede hensigt som 
den eneste i gruppen, kan dette føre til fejllæring, ved at den individualiserede elev her holder sin viden 
om lærerens faglige krav for sig selv. Således spænder den individualiserede elev ben for resten af 
gruppen. Der er sandsynlighed for, at dette kan ske, særligt fordi elever er forskelligt disponerede for at 
lære. Omvendt kan gruppen også hæmme den individualiserede elev, og for denne elev kan der 
forekomme en form for læringsmodstand, da eleven ikke værdsætter gruppens nytteværdi i forhold til 
egne faglige ambitioner. Gruppearbejder bliver derfor mindre meningsfuldt for den individualiserede 
elev.  
I gruppearbejdet dannes der en intern konkurrence, idet gruppesamarbejdet er betinget af elevernes 
individuelle ønsker om gode karakterer. I forlængelse af dette anvender Kvale begrebet 
karakterarbejde, hvor han påpeger, at mange elever anskuer karakterarbejdet som et gensidigt 
nytteforhold, hvor man giver for at få (Kvale, 1980: 84). Der er altså her tale om en individuel 
gevinsttænkning modsat en kollektiv tænkning. En anden tanke er, at nogle elever kan opfatte 
gruppearbejdet som snyd, idet karakterer kan være uretfærdige og ikke afspejle hver elevs retmæssige 
arbejdsindsats i gruppen. Til gengæld kan man også tale om, at nogle grupper samarbejder og 
udarbejder gode, brugbare og faglige produkter, hvilket har en fremmende virkning for elevernes 
læring. De kan støtte og bekræfte hinanden, og øjensynligt har deres personlige egenskaber kunne 
supplere hinanden. Derved har de formået at skabe et trygt læringsmiljø uden læringsmodstand. Hvis 
der eksempelvis er sket fejllæring hos et eller flere gruppemedlemmer, har de kunne støtte hinanden: 
Eleven, der vidste, hvordan ligningen skulle løses, kan lære fra sig til eleven, som havde misforstået 
ligningen og derved det, der skulle læres, hvorfor denne er blevet korrigeret på en positiv og 
læringsfremmende måde. Her åbnes der en mulighed for, at både eleven, der lærte fra sig, og eleven, 
der skulle lære, har fået et læringsudbytte. Dette kan stilles op mod indlæringsprincippet, hvor man kan 
få hjælp fra en vigtig anden i sine øvelser af et givent fag (jf. 6.1 indlæringsprincippet). Denne vigtige 
anden kunne netop være en eller flere medelever i en gruppe, som kan være vigtige medspillere i den 
aktivitet, man udfører. En interessant overvejelse i forbindelse med gruppearbejde og individualitet er 
diskrepansen mellem kravene fra Uddannelsesministeriet og praksis. Uddannelsesministeriet kræver, at 
karakterer gives individuelt. Men kan det tænkes, at nogle enten får en bedre eller dårligere karakter på 
grund af gruppearbejdet, fordi lærerne ikke mener, at de kan ”tillade” sig karaktermæssigt at 
differentiere gruppen imellem? Samtidig lægger 2005-reformen op til mere gruppearbejde - her er der 
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en misklang at spore, der kan mindske de læringsmæssige fordele ved gruppearbejde, da eleverne ikke 
indgår på de præmisser, som det gode gruppearbejde fordrer. Eleverne oplever en institutionaliseret 
individualisering, for eksempel qua individuelle bedømmelser, hvorfor eleverne som udgangspunkt er 
konkurrenter og under konstant vurdering. Dette kan bevirke, at de rent faktisk holder viden, bidrag og 
eventuelle diskussionsspørgsmål tæt ind på kroppen for ikke at give andre en bid af kagen. Herved kan 
processen negligeres i forhold til slutproduktet, da det er det endelige produkt, der evalueres med 
karakteren. Selve fordybelsen, dialogen og selvrefleksioner i processen er også læring, men det 
evalueres ikke med en karakter, og derfor kan disse læringsaspekter i en konkurrencekultur blive mere 
ligegyldige for eleverne. Det er ligeledes heller ikke sikkert, at eleverne selv har fokus på, at de 
herigennem lærer, fordi de forbinder den læringsmæssige fremdrift med karakteren og derved 
produktet frem for processen. 
7.3.3-Læringsmæssige-konsekvenser-af-konkurrencen-
Konkurrencelogikken i gymnasiet kan karakteriseres som en ydre betingelse og påvirkning for elevers 
læring. Konkurrencen blandt eleverne påvirker dem i en sådan grad, at de kan føle både ”(…) 
utilstrækkelighed, angst og stress” (#16 konkurrenceskolen in Politiken). Disse følelser må uden tvivl 
gå ind at påvirke elevernes læring. I et kognitivt læringsperspektiv bliver der for eksempel ikke taget 
højde for følelsernes (og motivationens) indvirkning på læringen16, hvilket vi finder problematisk.  
En nylig undersøgelse fra Danske Gymnasieelevers Sammenslutning (DGS), hvori omkring 5000 
danske gymnasieelever spredt vidt geografisk deltog, viste et stærkt bekymrende resultat, hvad angår 
elevers stress: Over 70% af eleverne føler sig stressede og pressede i deres hverdag. Elevernes 
indbyrdes konkurrence om at være den bedste fagligt kan have en stor betydning i forhold dette.17 
Eleverne konkurrerer imod hinanden, hvilket kan resultere i, at visse elever ender med at stille for høje 
krav til sig selv, og således vil disse elever opleve en diskrepans mellem på den ene side deres egne og 
samfundets krav og på den anden side deres egne ressourcer som værende utilstrækkelige. Andre kan !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
16 Det er her vigtigt at fremskrive, at man har i dag en veletableret indsigt i følelsernes (og motivationens) 
betydning for læring ”(…) men ikke desto mindre er der stadig meget aktuel læringsforskning, der ikke tager 
højde for dette forhold, og i den almindelige folkelige læringsforståelse (…) fokuseres der stadig ensidigt på den 
kognitive tilegnelse af det faglige indhold” (Illeris, 2012: 99).!
17 Der er selvfølgelig også andre faktorer, som spiller en betydningsfuld rolle hertil.!Der er en udpræget 
forestilling blandt unge mennesker om, at man skal klare sig godt på alle livets fronter: man skal være populær, 
social, man skal se moderigtig ud, træne og passe godt på sin krop, samtidig med at man skal mestre sin 
skolegang.!
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beherske disse krav, og for dem bliver følelsen af at have travlt og være presset øjensynligt kortvarig og 
mere midlertidig, hvilket kan åbne muligheden for, at eleven udvikler sine kompetencer og lærer det 
tilsigtede. Men for elever som oplever, at stressen er vedvarende, kan det gå ind og påvirke deres 
almene tilstand. Endvidere kan dette forhold have en hæmmende virkning på læring, da det kan gå 
udover elevernes koncentrationsevne og (videre) fordybelse, og således bliver deres læring mere 
overfladisk eller i værste fald helt uoverskuelig. 
7.3.4-Opsamling:-Tilpasningsstrategi-2-–-Adfærd-over-for-medelever-
Vi har analyseret os frem til, at karaktergivning har stor effekt på elevernes indbyrdes adfærd og 
forhold til hinanden. Karaktererne skaber et faglig hierarki i klassen, hvilket bliver en 
sorteringsmaskine for eleverne (og senere samfundet). Dette skaber en risiko for, at eleverne anser og 
sætter hinanden i bås som fagligt stærke eller svage. Dette kan øge den interne konkurrence og 
sammenligning i klassen, hvor elevernes adfærd over for medelever og herindunder sammenligning og 
konkurrence bliver endnu en tilpasningsstrategi. Denne indbyrdes sammenligning og konkurrence har 
både en betydning for klasseundervisning og især en betydning for elevernes læring i gruppearbejde. I 
henhold til gruppearbejde er der nogle læringsmæssige barrierer, hvis eleverne ikke indgår på de 
præmisser, som det læringsfremmede gruppearbejde fordrer. Den enkelte eller flere elever kan være 
bange for at give mere, end de tror, de får tilbage, da de selv vil have tildelt de gode karakterer. 
Heroverfor kan konkurrencen dog have positive læringseffekter, ved at den kan virke motiverende, og 
at det herfor også bliver acceptabelt i klassen at efterstræbe de gode karakterer. Dette kan skabe en 
kultur, hvor det er acceptabelt at gå op i det faglige stof, hvilket har en læringsfremmende effekt. En 
konsekvens af dette kan medføre angst og stress hos elever, hvilket i sidste ende i værste fald 
ødelægger motivation, læringen og slutteligt selve ønsket om at gå i skole. Vi har endvidere analyseret 
os frem til, at konkurrence og hierarki i klassen kan have negativ indvirkning både på elevers 
almendannelse og faglige kvalifikationer, da en individualiseret tankegang i denne henseende kan virke 
negativt ved, at eleverne ikke ser nytteværdien og det læringsmæssige udbytte, der kan ligge i 
samarbejdet med medelever.  
 !  
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7.4 Elevernes motivation 
Vi har fundet, at der er nogle tilpasningsstrategier som følge af karaktergivning. Fordi 
karaktergivningen har en så stor indflydelse på læringen, vil vi analysere elevernes motivation, og 
hvilken rolle karaktererne spiller heri for på denne måde at undersøge, om karakterer hæmmer eller 
fremmer motivationen for læring og i sidste ende, hvilke læringsmæssige konsekvenser dette har.  
 
Gymnasieleverne lever i en kultur, hvor deres præstationer spiller en altafgørende rolle. Forskere har 
påpeget (Kvale, 1980; #17 Hutters in Information; Katznelson, 2014), at dette har konsekvenser for 
elevernes læring på længere sigt, særligt fordi dette skaber et dalende fokus på læreprocesserne – men 
er karakterer som motivationsfaktor ikke bedre end ingen motivation? Man kan også overveje om 
elevernes motivation ikke er et afsæt i kulturen og samfundets forventninger? I så fald er det hele 
konkurrencestatens logik, som skal udsorteres fra vores samfund, før elevernes fokus kan forventes 
ændret. Motivation må derfor naturligt være en stor del af klasselokalet, hvor der i samspillet mellem 
de ydre og indre påvirkninger på elevernes motivation er forskellige faktorer på færde. Disse må have 
en betydning for elevernes evne til at lære og for den læring, der i det hele taget indtræffer. Hvilken 
betydning har karakterer for den indre og ydre motivation? Og hvilken påvirkning har den indre 
motivation for gymnasieelevernes læring? Hvordan adskiller denne læring sig fra den læring, der 
opstår, når elever er motiverede af ydre påvirkninger? 
7.4.1-Den-indre-motivations-betydning-
Den indre motivation er, som tidligere nævnt, lyst- og interessebetonet, og det er heri, individer gør 
noget for deres egen tilfredsstillelses skyld. Optimale udfordringer, effektiv og positiv feedback samt 
frihed og autonomi er alle faktorer, der faciliterer den indre motivation (Ryan & Deci, 2000: 70).  
7.4.1.1%De%tre%behov%–%er%jeg%kompetent,%har%tilhørsforhold%og%føler%autonomi?%
For at den indre (og den ydre) motivation overhovedet kan efterkommes, skal de tre psykologiske 
behov (kompetence, tilhørsforhold og autonomi) ifølge Ryan og Deci efterleves, da den indre 
motivation ikke kan opretholdes i en situation, hvor kun et af de tre behov tilgodeses. Eleverne skal 
ifølge Ryan og Deci føle sig kompetente, føle et tilhørsforhold og føle autonomi. 
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For at være motiveret skal eleven derfor føle, at denne har noget at byde ind med i læringssituationen, 
og at denne har evnerne og kompetencerne til at følge med og være en aktiv deltager i undervisningen. 
Dette påvirker deres motivation; for når man er god til noget, bliver det naturligt også sjovere. Elever, 
der dermed er kompetente i den pågældende læringssituation, må derfor blive mere motiverede end de 
svage elever. Dette er derfor med til at differentiere eleverne. De gode bliver motiverede for at blive 
endnu bedre, da de føler sig kompetente. Derfor er motivationen en vigtig faktor for at lære, for at få 
bedre karakterer og derved for at blive en af de fagligt stærke elever. Følelsen af kompetence kan dog 
ikke øge den indre motivation uden, at den går hånd i hånd med en følelse af autonomi. 
Ved at eleverne har medindflydelse og kan sætte deres præg på både undervisning og læring, får de 
følelsen af ejerskab og autonomi. Dette øger den indre motivation, da det her kan blive lystbetonet, når 
de selv har haft en indflydelse på undervisningen. Dette henfører også til vigtigheden af valgfrihed, da 
eleverne her kan have indflydelse på, hvad der skal læres. Dette kan eksemplificeres med AT-
forløbene, hvor eleverne får et overordnet emne og herefter selv skal vælge underemne, metode, teori 
og litteratur. Imidlertid kan for meget autonomi dræbe motivationen, hvis eleverne ingen grænser har, 
og de kan derfor have svært ved at finde motivationen, når de ikke kender til begrænsninger og 
rammer. Alle mennesker har behov for grænser og ved at give en begrænset frihed indenfor diverse 
rammer, kan motivationen øges.  
For at elever kan føle et tilhørsforhold, er det vigtigt, at der er et fællesskab i klassen, hvor eleverne 
føler sig forbundet med og anerkendt af både læreren og klassekammeraterne (jf. 7.3.2 Den 
konkurrenceprægede klasse). De skal have følelsen af at passe ind for på denne måde at kunne blive 
motiverede. Heri er der en tryghedsfølelse, som gør, at eleverne kan udfolde sig og eksempelvis tør at 
række hånden i vejret og muligvis også tør at indtræde i bestemte roller såsom ”nørder” eller 
”stræbere”. Derfor resulterer et tilhørsforhold i en følelse af tryghed, som er vigtig for et ideelt 
læringsmiljø. Dette kan anskues ud fra Kvales tese om, at karaktergivning skaber et dårligt miljø i 
klassen, da karakterer derfor også må kunne bevirke til en utryghed blandt eleverne, hvis man ikke 
passer ind i klassens normer. Dette omhandler derfor også den diskurs, der hersker i klasseværelset i 
forhold til, om det er socialt acceptabelt at være engageret og interesseret i at lære. Inklusion er derfor 
et vigtigt element i forhold til opnåelsen af et tilhørsforhold, hvor eleverne skal være en del af de 
sociale praksisfællesskaber, der findes i klasselokalet. Man kan her trække tråde til det situerede 
læringsprincip, hvor individerne skal tage del i fællesskaber, der har forskellige hensigter, for at 
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individet bedst muligt kan lære på tværs af forskellige kontekster. Når du er en fuldbyrdet deltager i 
klassefællesskabet, har du tilhørsforhold og er dermed anerkendt, hvilket skaber gode rammer for 
læring. 
 
Hvis en elev skal være motiveret for en aktivitet, at analysere en novelle i dansk, skal denne føle sig 
kompetent til at analysere og fortolke novellen og inddrage de redskaber, denne har lært og have 
mulighed for at tage disse i brug. Eleven skal først og fremmest kunne genkende stoffet og derefter 
kunne bruge det. Derudover skal eleven føle et tilhørsforhold til læreren for at turde at deltage i 
diskussionen og derudover anerkende ”sin plads i klassen” for både at ville deltage, men derigennem 
også for at være interesseret og vise engagement. Samtidigt skal eleven føle sig taget med på råd i 
forhold til enten valget af genren, novellen eller eksempelvis temaer. Eleven kan også føle muligheden 
for selvvurdering og medindflydelse, hvis novellens tema eksempelvis er yderst relevant og 
identificerbart for eleven selv, som et tema om ungdomsidentitet for eksempel kunne siges at være. 
Dette skaber en læringssituation, hvor muligheden for læring er ideel, da (den indre) motivation for at 
lære er tilstede og skabt ud fra de tre psykologiske behov.  
Elever skal have en indre interesse for aktiviteter for at være indre motiverede, hvilket kan afføde 
læring på længere eller kortere sigt. Kan læring dog finde sted på trods af, at disse behov ikke er 
opfyldt ? Som beskrevet i motivationsafsnittet skal alle tre psykologiske behov være dækket (jf. 5 
Motivation). Vi vil dog argumentere for, at gymnasieelever kan være motiverede på trods af, at alle 
behov ikke dækkes. Hvis en elev ikke er en del af klassefællesskabet og måske derfor ikke føler et 
tilhørsforhold og ikke føler sig anerkendt, kan denne stadig have en enorm lyst og interesse for et 
specifikt fag eller emne. Derved kan eleven godt være indre motiveret for at lære det, der har med 
denne interesse at gøre, selvom denne ikke føler et tilhørsforhold. At føle sig udenfor 
klassefællesskabet må dog have nogle konsekvenser i form af indelukkethed, præstationsangst og 
dårligere odds til gruppearbejde. Dette må på den ene side påvirke motivationen, da man ved at være 
indelukket og have en følelse af at være ekskluderet kan miste en del af sin motivation. På den anden 
side, hvis man har en enorm indre motivation for et emne, kan denne indre lyst til at lære overskygge 
trangen og lysten til at deltage i fællesskabet og høre til. Eleven kan få et særligt tilhørsforhold til 
læreren, når man er særdeles begejstret for et fag. Heroverfor kan elever muligvis få deres 
tilhørsforhold og behovet for anerkendelse dækket andre steder end i klasseværelset, eksempelvis af 
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forældre eller andre, men det må stadig have betydning for læring, at dette tilhørsforhold ikke sker i 
klassen.  
Hvis man endvidere ikke føler sig kompetent, kan man miste selvtillid til at deltage aktivt i 
undervisningen, hvilket, ud fra det situerede læringsprincip, kan ødelægge den læring, der bør finde 
sted, da man her ikke vil bevæge sig fra legitim perifer deltager til fuld deltager. Fra det skolastiske 
synspunkt ville det, at man var en del af fællesskabet, ikke nødvendigvis have en indflydelse på den 
læring, der finder sted. Dette da en elev kan handle kompetent, når eleven er i besiddelse af en relevant 
viden og et relevant tankesæt, som dannes under udøvelse af færdigheder. At man ikke føler sig 
kompetent behøver nødvendigvis ikke at ødelægge motivationen, selvom det ofte kan være tilfældet, da 
man stadig kan føle sig som en del af fællesskabet, hvor man tør, vil og har noget at sige og derved har 
medindflydelse. Man kan derved også stadig være motiveret enten af en lyst til faget eller af en ydre 
påvirkning som ønsket om en god karakter. 
Hvis ikke alle tre behov dækkes, er eleven muligvis ikke er fuldt motiveret, men kan stadig være 
delvist motiveret. Har dette en betydning for læringen? Hvis man kun er delvist motiveret, eksempelvis 
er kompetent til faget og er en del af klassen, men mangler at føle frihed, medbestemmelse og 
autonomi kan man argumentere for, at man stadig vil kunne lære og tage noget med sig fra 
undervisningen. Alligevel går der noget tabt, i form af en interesse eller engagement, da eleverne kan 
føle, at det, der læres, ikke er relevant for dem, og at de ikke kan spejle sine værdier i det, hvilket gør 
det vanskeligere for dem at lære. 
 
7.4.1.2.Identifikation%og%metalære%
EB 
Motivation kommer oftest af netop at kunne identificere og sætte sig selv i forbindelse med det, der 
arbejdes med. Eleverne skal derfor kunne forbinde sig selv og kunne se en mening med det, der skal 
læres, da det skaber en bedre forudsætning for at lære. Motivationen for en given aktivitet skal derfor 
kunne findes i elevernes interesser og livssituation. Den langtidsholdbare motivation skal findes der, 
hvor elever kan relatere sig til de faglige udfordringer, som de får. Derved er identifikation et vigtigt 
element for at bibeholde motivationen. Kan man dog ikke være motiveret uden at se meningen? Og 
selvom man ser meningen, kan man stadig være demotiveret? Vi er opmærksomme på, at 
skolesystemet i meget høj grad er bygget op omkring formel læring, og som vi har diskuteret i 6 
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Læring: Tre grundopfattelser, finder læring øjensynligt sted, men fra det perspektiv som vi anlægger 
her, kan det være interessant at undersøge nærmere.  
 
Hvis elever ikke kan se og finde en mening med, der læres, kan man argumentere for, at de ikke 
længere kan være indre motiverede. Dette da det er svært at opretholde en indre lyst, hvis aktiviteten 
ikke er meningsfuld. Det er derved, når eleverne er indre motiverede og kan identificere sig med 
undervisningen, at de bedste forudsætninger for læring etableres. Hvis eleven ikke er indre motiveret, 
behøver dette ikke nødvendigvis at hæmme læringen. Eleven kan for eksempel være motiveret af en 
nytteværdi, hvori det er nyttigt for eleven at have et godt karaktergennemsnit, fordi motivationen er at 
tage en videregående uddannelse. Her handler det ikke om, at eleven skal finde en indre interesse og 
identifikation med det, der skal læres, men at eleven skal lære for at anvende det i en anden 
sammenhæng. 
7.4.1.3%Feedback%og%den%indre%motivation%
Positiv feedback har ligeledes betydning for elevernes fremadrettede håndteringsforventninger, deres 
læringsorientering, deres opfattelse af årsagen til succes og/eller fiasko og deres oplevelser af 
anerkendelse, tilhørsforhold og relationer i klasselokalet. Hensigtsmæssig feedback er således mindst 
lige så vigtig for elevernes motivation, som den er for deres læring (Krogh & Andersen in Damberg, 
2013: 382). Ifølge Ryan og Deci og Lowman kan positiv feedback og evaluering have en forstærkende 
virkning på elevers indre motivation, og derved er denne feedback en sidegevinst af aktiviteten. Man 
kan sidestille positiv feedback med begrebet formativ evaluering, ved at denne evaluerer processen, at 
denne sker løbende, forsøger at sikre læringsfremdrift, og den foregår ofte via samtaler og 
kommentarer. Den formative evaluering opfordrer og forstærker den indre motivation, da den kan 
indeholde (positiv) feedback og evaluering på elevernes proces, hvilket taler til den indre motivation. 
Hvis karakterer derved anvendes i en positiv sfære, som en del af feedback i formativ evaluering, kan 
karakterer virke fremmende for motivationen og læringen. Derved kan den formative evaluering styrke 
elevernes indre motivation og derved deres interesse for det pågældende fag, hvilket skaber gode 
rammer for en ideel læringssituation. Den summative evaluering skaber derimod et rum for eleverne, 
hvori det handler om blive evalueret med en karakter, og dette bliver så selve grunden til at ville lære. 
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Man kan stille sig kritisk til, hvilken effekt negativ feedback har. Det kan tænkes, at den her vil være 
ødelæggende for læringen og den indre motivation, da interessen kunne dale, når man får negativ 
feedback, ligesom den kan stige, når man får positiv feedback. Derfor kan negativ formativ evaluering 
måske være endnu mere ødelæggende for læringen end summativ, fordi man trods alt via den 
summative lærer, selvom det er med en motivation for selve evalueringen frem for det faglige. Man kan 
ligeledes sidestille summativ evaluering og formativ evaluering ved, at begge er en belønning, hvorfor 
begge former kan kategoriseres som ydre påvirkninger. Dog kan formativ evaluering i form af positiv 
feedback øge den indre motivation, fordi man her bliver bekræftet i, at man er dygtig til det, man også 
interesserer sig for, og der forekommer derfor et sammenspil mellem disse. 
Ud fra klassisk humanistisk teori kan man således hævde, at den indre motivation øges ved positiv 
feedback og belønning. Man kan videregående diskutere, at karaktergivning er en form af belønning, 
der gør, at den indre motivation kan ændres til en ydre, grundet at karakterer er en ydre påvirkning. Ud 
fra en mere kritisk vinkel lærer elever dårligere, fordi der læres på baggrund af en ydre motivation, 
hvilket kan resultere i en mere kortsigtet læring. Hvis vi forholder os kritiske til den humanistiske teori 
i forhold til vores indgangsvinkel til motivationsteorien, vil vi i det følgende analysere, hvordan den 
ydre motivation kan fremme læring. 
7.4.2-Karakterer-som-ydre-motivation-
Hvis vi kobler karakterer og karaktergivning til Ryan og Decis SDT, kan de betegnes som en ydre 
motivation. Eleven kan være aktiv i timerne og aflevere sine stile til tiden, fordi det for eleven er en 
nødvendighed at få en høj karakter. Denne karakter kan have en nytteværdi for eleven senere hen, og 
samtidig får karaktererne senere hen også en bytteværdi for dem (Kvale, 1980: 14). Som før diskuteret 
hævder flere forskere (#18 Hutters & Katznelson in Politiken), at karakterræset og det øgede fokus på 
elevernes præstationer gør, at deres motivation og lyst til at lære forhindres: 
 
De gider ikke lære noget, men de gider godt klare sig godt. Forskere, som arbejder med 
motivation, siger, at hvis det her skal være noget, der holder i længden, skal motivationen 
ikke alene været drevet af at ville klare sig godt, der skal værnes om lysten til at lære. 
Nysgerrigheden. Den er helt central for motivationen. 
     (#2 Katznelson in Politiken) 
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Men skal vi tage denne påstand for gode varer? I det følgende vil vi undersøge uoverensstemmelsen 
mellem den ydre og indre motivation, som hverken Katznelson eller Hutters tager højde for.  
7.4.2.1%At%skelne%mellem%indre%og%ydre%motivation%%
Når forskere som Katznelson og Hutters udtaler sig til medierne og beskriver, hvordan unge mennesker 
ingen motivation har, retter de fokus på unges indre motivation, og det er med denne, at de 
underbygger der påstand om unges mangel på motivation:  
Motivation skal her forstås med udgangspunkt i en læringsteoretisk forståelse, der 
understreger, at den enkelte unges oplevelse af engagement, lyst og motivation er en 
vigtig forudsætning for, at læring kan finde sted. 
   (#18 Hutters & Katznelson in Politiken) 
 
Vi vil ikke negligere vigtigheden af indre motivation, og som vi har påvist i foregående afsnit, kan der 
fremkomme en langtidsholdbareffekt i læring ved den indre motivation. Vi er derfor ikke uenige i 
Katznelson og Hutters udtalelser, men vi finder det vigtigt at give denne debat en anden vinkel; nemlig 
en fokusering på den ydre motivation. Størstedelen af danske gymnasieelever er formentlig drevet af 
karaktergivningen, og er karaktergivning et motiv for deltagelse i undervisningen. For flere elever vil 
der være tale om en external regulation eller introjected regulation af motivationen, hvor eleverne blot 
gør det, som de bliver bedt om at gøre, eller hvor de er aktive i undervisningen, fordi de ved, at de ydre 
påvirkninger er kontrollerende i form af straf eller belønning (external regulation) (jf. 5 Motivation). 
Derudover kan motivet for elevens deltagelse være at undgå eller opnå egocentrerede følelser såsom 
skam eller stolthed (introjected regulation). Forskellen på external og introjected regulation er, at 
external regulation  ”(…) comes from contingent consequences that are administered by others, with 
introjected regulation the contingent consequences are administered by the individuals to themselves” 
(Deci & Ryan, 2000: 236). For begge gælder det, at de ydre påvirkninger har den altafgørende 
betydning for elevens motivation for at deltage i undervisningen. Når Katznelson hævder, at ”Eleverne 
er blevet præstationsorienterede og er drevet af ’hvor godt klarede jeg mig’, ’skal jeg bruge det her til 
noget’. Interessen i at lære er væk, nysgerrigheden er væk” (#2 Katznelson in Politiken), er det tydeligt 
at se, hvordan det for hende drejer sig om, at eleverne skal være indre motiverede. Men man kan 
diskutere, om den indre motivation er så konstant, at eleven til trods for en interesse for faget i nogle 
situationer vil være mere ydre motiveret. I nogle tilfælde vil den ydre motivation tage over og fylde 
mere end den indre, hvilket nødvendigvis ikke betyder, at motivationen daler. Der er en problematik 
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rettet mod, at eleverne hovedsageligt skal være indre motiverede, da denne er mere langtidsholdbar. 
Dog kan den ydre motivation øge motivationen hos eleverne, hvilket fører til øget deltagelse og derved 
læring. Spørgsmålet er, hvornår den ydre motivation og præstationskulturen kommer til sin ret og 
fremmer en form for læring hos eleven, og hvornår disse til gengæld kan virke hæmmende for eleven. 
7.4.2.2%Hvornår%hæmmes%læring?%
Hvis eleverne er meget ydre motiverede af karaktergivning, kan dette resultere i, at de ikke gider at 
deltage, når der ikke er en eksamen eller karakter på færde, såsom Katznelson påpeger. Eksamen og 
karakteren har under hele forløbet været motivet for eleven, og når denne tages væk, bliver elevens 
motivation svækket. Deres umiddelbare motiv og (ydre) interesse for at deltage i undervisningen 
forsvinder, og derved kan eleverne have svært ved at opretholde motivationen. Dette får konsekvenser 
for elevens faglige præstationer, men i særdeleshed også for læringen, idet præstationerne for eleven 
kan blive ligegyldig, når de ikke får karakterer herfor – og på denne måde undermineres nogle 
læringsmæssige processer. Den problematik synes umiddelbart især at dække over de fagligt svage 
elever. Disse elever kan siges at være dem, som oftest oplever at få en middelmådig eller dårlig 
karakter, hvilket øjensynligt skyldes, at det ofte er dem, som er mindst motiverede eller ikke har 
evnerne til forskel for de fagligt stærke elever. Heri ligger spørgsmålet om, hvorvidt gentagne 02-taller 
kan føre til en succes frem for fiasko. Kan de dårlige karakterer motivere eleven til at give den en 
ekstra skalle? Det er demotiverende at opleve konstante nederlag i faglige henseender. Dette er 
muligvis grunden til, at der er et øget fokus på de fagligt svage elever, fordi der er et ønske om at øge 
deres motivation, således at de får flere succesoplevelser, som styrker dem. Disse elever oplever 
øjensynligt ikke en særlig høj grad af internaliseret motivation, tværtimod oplever de en enorm 
udefrakommende kontrol og en vag fornemmelse af autonomi. Disse elevers motivation kan svinde så 
meget, at den til sidst er helt manglende, og med Ryan og Decis begrebsapparat ender disse elever med 
at føle en demotivation. Elever, som føler sig inkompetente, vælger måske at være passive i 
undervisningen, hvorfor Katznelson taler om elever, der ikke gider deltage. At en elev ikke gider er et 
ærgerligt ordvalg - hvad nu, hvis eleverne faktisk gerne vil deltage, men ikke føler, at de kan bidrage 
med noget? Eller elever, som i udgangspunktet faktisk var motiverede, men som har mistet denne 
grundet en perfektionistisk tilgang, hvor frygten for at fejle eller blive gjort til grin er så stærk? Her 
handler det ikke om at gide, men om at karaktergivningen har påvirket dem i en sådan grad, at de føler 
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sig selv om en fiasko. I sidste ende kan det føre til, at de dropper ud af gymnasiet, og det er disse 
elever, som Katznelson og Hutters henviser til, når de fortæller, at der er 7% frafald på de gymnasiale 
uddannelser (#18 Hutters & Katznelson in Politiken). Her er karaktergivningen uden tvivl hæmmende, 
og det er her, at de fleste forskeres interesse ligger. Vi vil i det følgende vende problemstillingen og 
behandle karaktergivning fra et mere konstruktivt perspektiv. 
7.4.2.3%Hvornår%fremmer%karaktergivning%læring?%%
Elever, som kan kategoriseres som enten identified eller integrated regulation, har en mere 
internaliseret form for motivation, end elever som beskrevet ovenfor, uden at den dog er indre. Elever 
med en mere internaliseret motivation kan øjensynligt bedre se nytteværdien af deltagelsen i 
undervisningen, end eleverne som kan kategoriseres i en af de to førnævnte reguleringer (external eller 
introjected). Det er muligt, at elever slapper mere af, hvis de ved, at der eksempelvis ikke bliver givet 
en karakter for stilen, eller hvis de ved, at de undgår en test eller eksamen i det pågældende fag. For 
elever, hvis motivation er mere internaliseret, er dette dog ikke en selvfølge. Eleven vil forblive aktiv i 
timerne og vil stadig udføre opgaver tilfredsstillende, fordi eleven kan se vigtigheden af det på længere 
sigt, og fordi eleven kan spejle nogle værdier i den givne aktivitet.  
Katznelson tager i sin udtalelse i Politiken ikke højde for, at eleverne stadig får årskarakter, og for de 
elever, hvis motivation er mere internaliseret, har det ikke den store betydning, om de skal til eksamen i 
det eller ej, fordi de ved, at årskarakteren kan have en betydning for deres eksamensbevis. Elevens 
præstationer er afstedkommet af en langsigtet nytte- og bytteværdi. Deres motivation vil derfor stadig 
være opretholdt, og de vil fortsat deltage aktivt i timerne. Disse elever kan siges at tilhøre kategorien 
identified regulation, hvor motivet ”at klare sig godt/at få en god karakter” er det vigtigste mål for dem. 
Hertil kan man udlede, at karakterer faktisk gør noget godt for visse elever, fordi de regulerer deres 
måde og engagement for at indgå i undervisningen på, på sådan en måde der kan fremme 
læringsprocesser. Som før nævnt kan det være, at disse elevers motivation daler, hvis man fjernede 
karaktergivningen. I så fald kan man argumentere for, at karakterer som en ydre motivationsfaktor ikke 
kun er hæmmende, og at karakterer i denne henseende kan styrke og motivere elever, som i forvejen er 
fagligt stærke, til konsistent at yde en god indsats. Man kan måske ligefrem tale om, at 
karaktergivningen her øger de unges lyst til at lære, fordi de stræber efter guleroden, som er den gode 
karakter eller det gode gennemsnit. Ud fra ovenstående kan vi udlede, at disse elever sandsynligvis er 
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elever med en mere internaliseret grad af den ydre motivation, og eleverne som er fagligt svage lægger 
sig i den helt ydre, kontrollerende motivations kategori.  
7.4.2.4%Hvad%er%så%problemet?%
Paradokset, som ovenstående leder os frem til, er, at det er den ydre motivation, som belønnes! Ifølge 
Deci (1971) kan man opleve en undermineringseffekt, hvor belønninger kan svække den indre 
motivation, særligt hvis opgaven i sig selv har været interessant, sjov og meningsfuld for eleven til at 
starte med, hvilket i sidste ende kan være med til at forringe elevens præstation. Dette må siges at være 
et problem, som er særligt centralt for specialets hovedhypotese, som går på, at karaktergivning er 
hæmmende for elevers læring og motivation. Denne problematik er lig det, Katznelson påpeger, når 
hun udtaler, at elevernes motivation daler, når de ved, at de ikke skal til eksamen i et givent fag – for så 
bliver eleverne jo alligevel ikke belønnet. Deres belønning i form af karakteren bliver umiddelbart taget 
fra dem, hvorfor grundlaget for engagementet forsvinder. Den ydre motivation forsvinder hermed, 
hvilket ydermere kan påvirke lysten til faget. Når motivation daler, gider eleverne ikke længere øve sig 
på ligningerne i matematik og lærer derfor ikke dette på samme vis, som hvis de havde en belønning at 
gå efter. De er derfor ikke interesserede i at deltage i undervisningen og få nye erfaringer inden for det 
givne fag, hvilket svækker den læring, der burde finde sted – på trods af, at eleverne ikke skal op til 
eksamen. Men spørgsmålet er, om denne tankegang også holder stik i praksis. Kan det virkelig passe, at 
gymnasieelever lærer mest, når der er en belønning i form at karakter på spil?! 
Der er en uoverensstemmelse mellem karakterer og udefrakommende ønsker om, elever skal være 
drevet af deres indre motivation. Det er jo ikke elevens nysgerrig og interesse (deres indre motivation), 
der som udgangspunkt bliver belønnet, for det skal lærerne ikke give karakterer for. De skal tværtimod 
give karakterer for elevernes præstationer. Det skal dog nævnes, at der ofte er en sammenhæng mellem 
fagligt engagement og karakterer, hvilket betyder, at elever alligevel ofte får bedre karakterer, når de er 
interesserede og viser engagement, da man ofte er dygtig til det, man har interesse for. 
Uddannelsesinstitutionerne er indrettede på en sådan måde, at det, hvis vi anvender Kvales 
begrebsapparat, er elevernes karakteradfærd, der bliver belønnet, hvilket helt lavpraktisk ender med at 
hæmme eleverne i at lære for deres egen lyst og interesses skyld, og i stedet bliver læring en pligt. 
Mange elever har aktier i gymnasiet, forstået på en sådan måde, at de allerede har planlagt deres 
fremtid: De vil gerne ind på en bestemt uddannelse, som kræver et bestemt gennemsnit, hvorfor de er 
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nødt til at præstere godt. Her vil motivationen sandsynligvis være mere internaliseret, men dog stadig 
være ydre, og derfor vil man kunne opleve, at de er mere vedholdende. Det er denne vedholdenhed, 
som kan hjælpe dem igennem fag, hvor de ingen interesse eller lyst har, og her kommer den ydre 
motivation dem til gode. For elever, som blot har valgt gymnasiet, fordi det er den gymnasiale 
uddannelse, som åbner for flest muligheder senere hen, fordi forældrene synes, eller fordi alle ens andre 
venner går der, kan det være svært at internalisere den i forvejen ydre motivation. Man kan forestille 
sig, at karaktergivning virker forskelligt på de to ovennævnte grupper. Karaktergivning kan for elever 
med en mere internaliseret motivation have læringsfremmende effekter, da for eksempel ønsket om at 
realisere sine fremtidsplaner er en drivkraft for at få en god karakter og derved lære. For elever, der 
som udgangspunkt tager en gymnasial uddannelse uden at være synderligt motiverede for dette, har 
karaktergivning øjensynligt ikke samme betydning, da deres begrundelse for at gå i gymnasiet afviger 
fra den første gruppes. Disse elever vil have et andet forhold til karaktergivning, hvad enten det er gode 
eller dårlige karakterer, grundet at de ikke er motiverede for selve læringen i gymnasiet og ej hellere i 
deres bytteværdi senere.  
 
Spørgsmålet er, om karaktergivning ikke altid i højere grad vil fremme de elevers læring, der er 
motiverede for at klare sig godt i gymnasiet. Samtidig kan man undre sig over, om det ikke er lettere 
utopisk at forestille sig, at karaktergivning kan understøtte alle elevers faglige udbytte. Om man vil det 
eller ej, kan man næsten ikke undgå det faktum, at karaktergivning differentierer og marginaliserer de 
fagligt svage elever og skaber konkurrence. I en konkurrence er det uundgåeligt ikke at skabe både 
vindere og tabere. For vinderne, eleverne som bliver belønnet med gode karakterer, kan belønningen i 
sig selv skabe et incitament for, at de har lyst til at deltage aktivt i undervisningen. Omvendt kan 
karaktergivning for taberne blive et incitament for ikke at deltage.  
7.4.3-Sammenspillet-mellem-indre-og-ydre-
Når og hvis den indre motivation transformeres til en ydre, kan dette have konsekvenser for den læring, 
der finder sted i og med, at eleverne vil være motiverede på en anden måde. De vil være motiverede for 
at opnå en bestemt karakter og ikke for selve læringen af det faglige stof. Dette betyder, at karakterer 
kan hæmme læringen ved at ødelægge den indre motivation. Dette leder os hen til en diskussion af 
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forskellen på de indre og ydre motivationer og transformationen fra indre motivation til ydre i en 
læringssammenhæng. 
7.4.3.1%Transformationen%fra%indre%til%ydre%og%ydre%til%indre%
Undervisere ønsker naturligvis, at deres elever er indre motiverede for læring, da de derved er aktive, 
deltagende og interesserede. I en pædagogisk praksis er der konsensus om, at den ydre motivation ikke 
har samme værdi som den indre (Lowman, 1990: 137), da ydre motiverede elever ikke lærer for 
læringens skyld, men for karakterens. Vi ser dog en fordel ved de ydre påvirkninger, idet disse kan 
motivere eleverne hurtigt. Hvis eleverne hurtigt skal engagere sig i stoffet eller skal handle på en 
bestemt måde, kan dette gøres på en hurtig og effektiv måde ved at udlodde belønning, hvor elever kan 
motiveres til næsten alt (”i dette fag skal I til eksamen”, ”I får årskarakterer om en måned”). Der kan 
dog være en langsigtet ulempe ved gevinsttænkningen, da belønningen skal være vedvarende, hvis den 
motiverende effekt skal opretholdes. I modsætning her til kan den indre motivation ændre en elevs 
interesse i og en holdning til en aktivitet. Indre faktorer, der påvirker motivationen og adfærden, er 
langsommere om at slå til for at motivere, men når de først tager fat, og en elev bliver oprigtig 
interesseret, er de oftest langtidsholdbare og bevirker, at motivationen for den givne aktivitet 
opretholdes i lang tid (muligvis livet ud). Den indre motivation giver dermed en mere langtidsholdbar 
læring (Lowman, 1990: 137). Derfor kan man stille spørgsmålstegn ved, hvad der er bedst: En hurtigt 
motivation nu og her eller en langtidsholdbar læring? Ved at eleverne får en belønning i form af 
karakterer, kan nogle elever (typisk de stærke elever) blive motiverede hurtigere, hvilket gør, at de 
motiveres for at lære det stof, som de eksempelvis skal kunne til eksamen. Det er vigtigt, at 
gymnasieleverne opnår en motivation for dette hurtigt, så de kan få en god eksamen og derved have de 
bedst mulige fremtidsudsigter efterfølgende. Dette er et perspektiv, som er infiltreret af det danske 
samfunds ønske om, at unge i dag skal hurtigere igennem uddannelsessystemet. Man kan dog stille 
spørgsmålstegn ved, hvad dette gør for læringen: Er det hensigtsmæssigt at ”tvinge” eleverne hurtigere 
igennem og derved motivere dem hurtigt med en ydre påvirkning? Det kan formentlig gå ind og 
påvirke elevernes lyst og vedvarende engagement, fordi selve motivet bliver at få en god karakter. 
Dette kan påvirke læringen i en negativ grad, når der først og fremmest er fokus på at kunne bruge 
karakteren, men ikke den viden og læring, der bør ligge bag tallet. Ved at eleverne bliver motiverede 
hurtigt af ydre faktorer, bliver der alligevel lært noget herigennem, selvom motivet ikke er ideelt. Hvis 
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eleverne derimod er indre motiverede, resulterer dette i en mere langtidsholdbar læring, hvilket må 
siges at være ideel, da man lærer for at lære, hvorved der er større mulighed for, at denne læring lagres 
og anvendes i andre situationer, fordi denne bunder i en reel og indre interesse. Hvis man har en 
oprigtig interesse i et specifikt fag, må det formentlig også være mere nærliggende at få gode karakterer 
i dette fag og dermed øge læringsudbyttet. Men fordi det kan tage længere tid at få motivationen herfor, 
kan dette være en ulempe, hvis det er i en eksamenssituation, hvor man hurtigst muligt skal motiveres 
for at kunne opnå gode resultater.  
 
Indre og ydre motivation er relaterede til hinanden og til læring på kompleks vis. Det handler ikke om, 
hvorvidt det er indre eller ydre motivation i en given situation, men om hvor stærk hver af disse er i 
denne situation. Følgende viser eksempler på, hvordan indre og ydre motivation kan reguleres, 
transformeres og relateres til hinanden: 
• Nogle elever er motiverede af lyst og interesse i et bestemt fag, men kan derfor sagtens nyde at 
få karakterer og blive bedømt alligevel. 
• Nogle elever hader måske at læse en bog eller skrive en opgave og er kun interesserede i 
karakteren, men kan dog alligevel blive interesserede i det, de læser eller skriver om undervejs 
og derved blive indre motiverede i løbet af processen. 
 
Ovenfornævnte transformation fra ydre til indre kan med rette suppleres af Gordon Allports begreb om 
funktionel autonomi fra 1937. Heri inkorporerer han individernes mulighed for at gro og udvikle sig 
grundet, at forskellige motiver og miljøer kan ændres på baggrund af individets handlinger (Allport, 
1937). I teorien opereres der med begrebsparret motiv og drive. Drive sker som en reaktion på 
motivationen, hvilket kan vokse ud af motivet som selve grunden til en given handling. Dette drive 
bliver herefter autonomt og særskilt fra motivet. Ideen, at dette drive kan blive selvstændigt udenom 
motivet for en given handling, kaldes for funktionel autonomi. Allport hævder, at læring bringer nye 
systemer af interesse ind på samme måde, som det bringer evner og kvalifikationer frem (Allport, 
1937). Hvis nogle gymnasielever eksempelvis anser det at gå i gymnasiet som noget, man udfører 
grundet andres forventninger eller normer (external regulation), kan det ændre sig til at blive en glæde 
eller interesse (indre motivation), hvis deres drive bliver autonomt fra motivet grundet nogle særlige 
motivationsfaktorer, der kan skubbe dette drive fremad. Man udvikler herefter glæden, og glemmer de 
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dårlige motiver som man havde, for at udføre handlingen (Allport, 1937). Fællesskabet kan 
eksempelvis være en faktor, der er med til at gøre et drive autonomt, som derved kan blive det primære 
drive for eleverne. Dermed bliver elevens drive for at gå i skole særskilt fra motivet om, at dette er en 
norm eller en forventning, man skal efterkomme, fordi eleverne herved kommer i skole grundet det 
sociale. Den funktionelle autonomi bliver derved det at ville indgå i et fællesskab. Elevernes motiver 
og handlinger er dynamiske og vil hele tiden ændre sig. Eleven udvikler sig gennem gymnasietiden, og 
flere forskellige faktorer vil spille ind på deres drive, som ligeledes kan ændre sig. Begrebet funktionel 
autonomi påviser på denne måde, at der er en vekselvirkning på færde i elevernes motivation. Der kan 
også være tale om, at der for nogle elever ikke sker en funktionel autonomi, fordi motivet forbliver det 
samme, og deres drive ikke er særskilt og autonom. Det kan gøre sig gældende for de elever, der er 
meget opmærksomme på, at gymnasiet er deres adgangsbillet videre i livet, hvorfor deres motiv og 
drive forbliver fastlåst i jagten på det gode eksamensbevis. Andre faktorer kan spille ind på disse 
elevers drive, eksempelvis fællesskab og interesser, men vi formoder, at motivet for fremtiden hos 
disse elever vil være vedvarende, fordi de andre faktorer kan indordnes i dette motiv. 
 
For at vende tilbage til Ryan og Decis forståelse af ydre og indre motivation kan den ydre motivation 
reguleres til en indre motivation, hvis eleven er under de rigtige forhold. Dette kan eksempelvis være, 
at eleven føler tilhørsforhold til sin klasse og lærer og derfor føler sig inkluderet i klassens sociale 
fællesskab. Her kan eleven føle sig tryg og finde grund til at komme i skole hver dag og derved være 
mere motiveret for at vise engagement. Når elever føler autonomi øges den indre motivation, fordi 
eleven får medbestemmelse og derved opbygge en interesse og et ejerskab til stoffet. Hvis eleven 
tilmed føler sig kompetent til at varetage opgaverne heri, ville den indre motivation formentligt også 
øges. At få en positiv tilbagemelding på arbejdsopgaver kan underbygge elevens følelse af både 
kompetence og tilhørsforhold. En ydre motivation kan også blive til en indre, hvis eleven undervejs i 
eksamenslæsningen finder en interesse i stoffet og derfor motiveres af andre påvirkninger på trods af, at 
eleven startede med at være ydre påvirket. Karakterer behøver derfor ikke nødvendigvis at være 
hæmmende for læringen, da en forventning om belønning kan tvinge eleven til at engagere sig i et fag, 
som denne derefter kan blive indre motiveret for, hvorved der lægges op til refleksion og fordybelse og 
derfor læring. Elever kan sagtens være motiverede både af indre motivationer med en lystbetonet 
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interesse samtidig med, at de er motiverede for at få en god karakter. Spørgsmålet i sådanne situationer 
er, hvilken motivation der er den stærkeste (jf. 8 Empirisk analyse: 2.i’s karaktersyn og læring). 
7.4.4-Opsamling:-Når-karakterer-er-en-motivationsfaktor-
Vi kommet frem til, at motivationen hos elever lettest opretholdes, når alle de tre psykologiske behov 
er dækket, og derfor er både tilhørsforhold, kompetence og autonomi vigtige for elevers motivation.  
Fællesskabet har en betydelig påvirkning for elevers motivation i gymnasiet, fordi de herved kan føle 
sig mere kompetente og trygge til at deltage i undervisningen. Men vores analyse viser dog, at elever 
stadig kan være motiverede for at lære, selvom ikke alle tre behov dækkes, hvorfor vores resultater 
afviger fra Ryan og Deci. Læring er mulig, hvis en elev eksempelvis ikke føler tilhørsforhold. Derved 
kan motivationen opretholdes på trods af, at de tre behov ikke er dækket, selvom det dog vanskeliggør 
det. Når en elev føler autonomi, hjælper dette ligeledes til, at motivationen opretholdes, men vi finder, 
at det ikke er nødvendigt, at kompetence og autonomi går hånd i hånd, som det er tilfældet i Ryan og 
Decis SDT.  
 
Når elever er indre motiverede, skabes der en langtidsholdbar læring, der lagres, og kan bruges på 
længere sigt, hvorfor denne kan siges at være mest ideel. Denne er dog længere tid om at fremkomme, 
og den øges ved positiv feedback. Den ydre motivation skabes hurtigere, og heri er eleverne motiveret 
for læring lige nu og her. Den ydre motivation skabes (oftest) ud fra belønning eller straf, hvilket 
karakterer er et pragteksemplar på. Karakterer fordrer derfor til konkurrence og et fagligt hierarki og til 
en eksklusion af elever, der som udgangspunkt er denne konkurrences tabere.  
 
Vi fandt, at gymnasieelever både kan være indre og ydre motiverede for at lære. Den ydre og indre 
motivation er dynamiske og spiller gensidigt sammen i læringssituationer, hvor de kan tranformeres og 
reguleres: En ydre motivation som karakterer kan være behjælpelig til, at en given elev bliver indre 
motiveret for et fag eller et emne, hvorved der skabes nogle rammer for læring, samtidig med at en 
elev, der er indre motiveret, også kan være ydre motiveret, og på denne måde styrkes elevens samlede 
motivation. Der opstår imidlertid en problematik, hvis den ydre motivation går ind og overtager, der 
hvor der var en indre, fordi sidstnævnte fører til den langtidsholdbare læring. Den indre er derved 
selvsagt mere ønskværdig, og der foreligger en holdning om, at det er denne, der skal efterstræbes. Dog 
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er det den ydre motivation, der netop bidrager med elementer, som er en nødvendighed for 
gymnasielevers læring, fordi disse ofte ikke er indre motiverede. Det kan sættes i relation til 
gymnasiets formål, der er formelt funderede, og som derfor gør det svært for gymnasieelever, at sætte 
læringen i en meningsfuld kontekst uden for skolen. 
Fordi karaktergivning er en ydre motivationsfaktor kan denne hæmme læringen, da den kan 
besværliggøre den indre motivations opretholdelse. Men karaktergivning som ydre motivationsfaktor 
medfører et pligtaspekt, fordi elever føler sig forpligtede til at deltage i undervisningen for at indløse en 
god karakter, hvilket er med til at fremme læringen. Herigennem lærer eleverne, fordi de igennem 
ønsket om karakteren deltager og tilegner sig viden. Den ydre motivation gør derfor, at der er en 
motivation at finde hos eleverne, hvilket øger læringspotentialet. Følgelig er det ikke kun den indre 
interesse, der er en forudsætning for læring, fordi eleverne i høj grad handler ud fra et fremtidsønske, 
der er ydre styret såsom et godt karaktergennemsnit, da dette har en nytteværdi frem for en indre 
interesse.  
 !
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8 Empirisk analyse: 2.i’s karaktersyn og læring  
LD 
Den teoretiske analysedel bærer præg af en flersidighed, hvor vi løbende fremhæver, at karaktergivning 
på den ene side kan fremme og på den anden side kan hæmme læring og motivation. Det, som den 
teoretiske analyse ikke kan give os svar på, er, hvordan dette forholder sig i praksis, og hvilken 
funktion og påvirkning karaktergivning reelt har i en gymnasieklasse blandt eleverne. Vi søger altså et 
mere nuanceret svar, end den teoretiske analyse kan give os, hvorfor formålet med at inddrage egen 
empiri er at forsøge at besvare nogle at de uklarheder, som vi fandt i den teoretiske del.  
8.1 Forholdet mellem den indre og ydre motivation i praksis 
I den teoretiske analyse blev både den indre og ydre motivation fremhævet som vigtige bestanddele, 
der begge spiller ind i læringssituationer. De har begge betydning for elevens samlede motivation, men 
ifølge Ryan og Deci er den ene er altid stærkere end den anden i en given situation. Vi kan på baggrund 
af vores teoretiske analyse dog ikke sige noget om, hvordan fordelingen mellem den indre og ydre 
motivation ser ud i praksis, og det finder vi relevant at få bedre greb om, da karaktergivning er en ydre 
motivation. 
Som påvist kan karaktergivning fremhæves som en af de vigtigste ydre motivationer, mens lysten til og 
interessen for et fag er det vigtigste for den indre motivation. Denne diskussion af ydre versus indre 
motivation kan man anskue ud fra 2.i’s udtalelser om, hvad der motiverer dem: 
 
Erik: (…) Men det, der motiverer mig, det er, hvad hedder det nu, at jeg kommer i skole 
for at lære noget og er sammen med klassekammerater og vil ligesom gerne, hvad hedder 
det nu, lære noget fra dem og for mig selv og læreren af. (…) det motiverer mig, fordi jeg 
har brug for det, ogs’ i fremtiden jo, så derfor skal jeg jo ligesom ku’ ha’ en uddannelse, 
det’ det der skal motivere mig. Det med hvad man gerne vil være fremover, og hvad jeg 
gerne vil opnå, så. 
(Bilag 6: 14, linje 10-15) 
 
Her ser vi den indre motivation for kammeratskabet og det sociale som betydningsfuldt, samtidig med 
at den ydre motivation efter at have de bedst mulige fremtidsmuligheder ligeledes er elementære. 
Herved er det ikke nødvendigvis den indre lyst efter et bestemt fag, der er den største 
motivationsfaktor, men selve det at høre til og være en del af det sociale fællesskab, som motiverer 
eleverne indefra til overhovedet at indgå i skole- og læringsmæssige sammenhænge. Dette stemmer 
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overens med vores analyse af motivationsbegreberne, hvor tilhørsforhold er et behov, som elever skal 
have dækket for at være motiverede. Denne diskussion kan endvidere underbygges af Roy F. 
Baumeister og Mark R. Learys teori om, at behovet for at føle et tilhørsforhold er fundamentalt: ”(…) 
the need to belong is a fundamental human motivation (…) A lack of belongingness should constitute 
severe deprivation and cause a variety of ill effect.” (Baumeister & Leary, 1995: 497). De skriver 
videre: ”As a fundamental motivation, the need to belong stimulate goal-directed activity designed to 
satisfy it” (Baumeister & Leary, 1995: 500), hvilket er i overensstemmelse med vores resultater.   
8.2 ”Jeg kommer i skole for at lære noget og er sammen med klassekammerater” 
I den teoretiske analyse har vi diskuteret fællesskabets betydning og elevers tilhørsforhold som vigtig 
komponent for elevers motivation for læring. Ifølge Kvale og Ryan og Deci er det vigtigt, at disse 
tilgodeses, da de er vigtige for elevers motivation. Dette gør sig også gældende for det situerede 
læringsprincip. Vi har sat disse op i mod det skolastiske princip, hvorved vi åbner op for muligheden, 
om det er så altafgørende for alle elever. Men hvordan ser det ud i praksis? Er indgangsvinklen til 
læring det sociale fællesskab i klassen? Eller kan man sagtens lære og være motiveret på baggrund af 
den faglige interesse, hvor gymnasiet netop anskues som et lærested og ikke som et værested? 
 
Vores empiri viser, at det sociale fællesskab vægtes højt, og at det er det, der er med til at motivere 
eleverne til at stå op om morgenen: ”(…) Ogs’ fordi at jeg jeg tror ogs’ bare, at hvis jeg slet ikke var 
med socialt og øøh, at hvis jeg ikke havde nogen venner, så tror jeg ikke, jeg ville synes, det var fedt at 
gå i skole. Og det ville også gå udover alt det andet” (Bilag 6: 26, linje 6-8). For flere elever har dette 
en omfattende betydning for hele oplevelsen af at gå i gymnasiet. Dette bevidner om, at det sociale 
samvær og klassekammeraterne er en indre motivation for eleverne til at gå i gymnasiet, fordi dette er 
lystbetonet. På denne måde kan et decideret dårligt fællesskab uden venner i klassen infiltrere elevers 
faglighed: ”(…) fordi jeg godt kan li’ at komme i skolen, jeg er rigtig glad for min klasse, og det har 
jeg ogs’ lært, altså, være mere taknemmelig over ikke at gå på Falko, også min folkeskoleklasse, fordi 
den var så dårlig, som den var” (Bilag 6: 9, linje 9-11). Her bliver fællesskabet i klassen fremhævet af 
eleven som vigtig og elementær, da hun er blevet glad for at gå i skole, efter at hun er kommet i en 
socialt velfungerende klasse. Ud fra det situerede læringsprincip kan man sige, at grundlaget for at 
indgå i fællesskabet er dannet, hvorfor grobunden for læring er god.  
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Men spørgsmålet er, om det sociale samvær i nogle henseender kan være en hæmsko for eleverne i 
læringsmæssige situationer og derfor have en kontraproduktiv virkning. Vi observerede en situation, 
hvor det sociale og det faglige stødte sammen på sådan en måde, hvor de ikke kunne forenes, og hvor 
det kan have skabt nogle læringsmæssige hindringer. Fra dette perspektiv skal det sociale ikke altid 
forstås i en positiv betydning. I introforløbet til AT sidder fire piger i en gruppe og skal brainstorme 
over temaer til deres prototype. Elvira er en af disse piger, og hun er meget opsat på at lave et godt 
produkt. Vi ved ikke, om Elvira er indre eller ydre motiveret. Det er sandsynligvis en variation af 
begge, men da AT-forløbet afsluttes med en fremlæggelse med karakter, kan det tænkes, at dette er en 
motivationsfaktor for hende, hvilket også kan komme til udtryk ved, at hun på et tidspunkt viser et 
eksempel på en synopsis, hvor eleven har fået 12 til fremlæggelsen. Elvira arbejder koncentreret og 
kontakter flere gange de andre piger i gruppen med diskussionsemner og forslag til, hvad de kan gøre. 
Men hun får ingen respons. De andre piger vil hellere tale om private anliggender, der ligger uden for 
skolens kontekst. De tre piger i Elviras gruppe beslutter, at de skal holde pause, hvorefter de går ned i 
kantinen, mens Elvira sidder tilbage og arbejder. Da de kommer tilbage, bemærker og italesætter de, at 
Elvira er meget koncentreret, hvilket Elvira ikke responderer på. Herefter siger den ene, at det er meget 
dårlig gruppekommunikation af Elvira. Elvira bliver her socialt sanktioneret for at vægte det faglige 
frem for at deltage i fællesskabet på andre præmisser end det faglige lige nu og her. Dette er et 
eksempel på, at deltagelsen i gruppen faktisk synes at hæmme læring, idet Elvira bliver bremset i 
hendes mange idéer (bilag 2). Gruppearbejdet kan have positiv indflydelse på læringsmålene, men her 
ser vi, at det også kan have en negativ indvirkning. Her bliver Elviras individuelle læreprocesser 
hæmmet, fordi hun er sat i en position, hvor hun er afhængig af gruppemedlemmernes accept, men ikke 
får den, fordi de ikke vægter det faglige i samme grad. Sat i et læringsteoretisk perspektiv er dette et 
eksempel på, hvordan kognitive og mere sociale læringsteorier ikke kan anskues isoleret, fordi de 
begge spiller ind på læringen.  
8.3 Klassens karakterkultur 
Empirien viser, at eleverne har et stærkt tilhørsforhold til hinanden, hvor de generelt sætter det sociale 
fællesskab højt og værdsætter ”den gode stemning”. Denne stemning bidrager til en klassekultur, hvor 
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eleverne i 2.i går op i at være sociale samtidig med, at de går op i karaktererne, fordi de vil være de 
dygtigste – både som klasse og individuelt: 
 
Esther: Jeg tror ogs’, at det er så’n stemningen, vi bidrager til i klassen, at der ligesom er 
så’n, at vi er lidt ambitiøse, fordi hvis der ligesom er nogen, der går lidt foran og bare 
altid læser deres lektier og altid forbereder sig og bare næsten aldrig kommer ud med 
dårlige karakterer og så’n noget, så tror jeg også, de andre føler lidt, ”amen så skal vi ogs’ 
gøre det samme”. (…)  
(Bilag 6: 3-4, linje 31-2) 
 
Her er det de ambitiøse og fagligt stærke elever, der går forrest, hvilket bidrager til et ideal om den 
gode og dygtige elev, der laver sine lektier og får gode karakterer. Både klassens lærere og eleverne 
siger, at de er en af de bedste klasser på gymnasiet, hvorfor de fleste (hvis ikke alle) i klassen vil 
bidrage til at opretholde denne præstationskultur. Denne præstationskultur kan siges af være affødt af 
det konkurrenceprægede samfunds pointering af vigtigheden af videre uddannelse, hvor 
karaktergennemsnittet har en afgørende betydning. Som før nævnt har det indvirkning på eleverne og 
klassens miljø, hvorfor der foreligger en stærk ydre motivation for at lære. I overensstemmelse med 
vores analyse af tilpasningsstrategier ser vi i vores empiriske undersøgelser, at karaktergivning har 
konsekvenser for læringsmiljøet.   
Et klassefællesskab, hvor karakterer er så vigtige, og hvor det handler om at være den dygtigste, fordrer 
til intern sammenligning og konkurrence klassekammerater imellem: 
 
Elsa: Altså, øøøøh… Jeg kan godt mærke, at øøøh…Esther hun er nok den dygtigste i 
klassen, men erhm altså, jeg kan godt mærke øhh, at jeeeg vil gerne gøre alt for at ligge 
liiiige i røven af hende (alle griner), lige så hun kan mærke mig puste, sååå det... 
(Bilag 6: 5, linje 1-3) 
 
Der er altså konkurrence blandt de dygtigste piger om at ligge i toppen af klassen. Empirien viser her, 
at konkurrencen kan have en positiv indvirkning på eleverne, der, som i citatet, bliver motiverede til at 
yde deres bedste og hele tiden bestræber sig efter at blive bedre. Der findes derfor også en intern 
venskabelig konkurrence, hvor man er veninder og konkurrenter, men mest for sjov og for sin egen 
skyld: ”(…) jeg tror bare, jeg er i sådan en konkurrence med mig selv om (griner), okay hun skal da 
lige mærke mig (alle griner) (Fokusgruppe, 5: 18-19). Klassens kultur om at værdsætte de høje 
karakterer gør også, at der naturligt må forekomme konkurrence, da det, som sagt, gælder om at have 
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de høje karakterer. Denne venskabelige konkurrence fremmer læringen, da eleverne yder sit bedste, 
læser lektier og deltager aktivt i timerne for at kunne få en god karakter og derved komme op i toppen 
af karakterhierarkiet. Dem, der ligger i toppen, vil vedvarende bestræbe sig på at være de bedste og 
derfor vedblive at lære for at blive bedre. Derfor kan karaktergivning resultere i konkurrence, som kan 
resultere i læring. Som påvist i den teoretiske analyse har konkurrence en negativ læringsmæssig effekt. 
Det kan være hårdt hele tiden at blive sammenlignet og føle, at man er i hård konkurrence med de 
andre elever: 
 
Esther: Altså der hvor det nogen gange, synes jeg, har været lidt hårdt, er for eksempel 
(…) at det har været lidt ubehageligt til karaktersamtaler med vores lærer for eksempel, 
fordi at hun har siddet og sammenlignet os [to af de dygtigste piger i klassen] og der har 
jeg været sådan lidt, at, at jeg behøver ikke og have en konkurrent (…) hvor jeg følte lidt, 
at det var så’n ”okay, men der er en konkurrence mellem Jer”- agtigt, fordi det synes jeg 
egentlig ikke, at der er på den måde, altså vi sammenligner vores karakter og… 
(Bilag 6: 5, linje 6-14) 
 
I dette citat bliver det tydeligt, at konkurrence ikke altid er positivt, og at det kan være en opdigtet 
konkurrence af enten lærer, medelever eller den ”konkurrerende klassekammerat”. Det kan være hårdt 
at blive sammenlignet med sin veninde og hele tiden føle, at man er hendes stærkeste konkurrent, da 
man frem for at fokusere på sig selv og sine egne præstationer også skal forholde sig til andres. At blive 
sammenlignet med sine medelever kan endvidere være særlig hårdt for de svagere elever, da de her 
konfronteres med, at de er bunden af klassen. I sådanne tilfælde, hvor eleven ser konkurrence som 
negativt, kan denne virke hæmmende for læring, da man muligvis holder sig tilbage for at undgå at 
blive udstillet, være en del af konkurrencen, eller presses ud i situationer, der kan være stressende eller 
belastende. På denne måde opstår der et paradoksalt møde mellem det sociale og faglige fællesskab i 
klassen, hvor læringen er betinget af den sociale kultur i klassen, da det er et socialt fællesskab, der i 
overvejende grad stræber efter at være de bedste. Det sociale fællesskab kan på denne måde fordre til 
læring, fordi de kollektivt er så præstationsorienterede. Omvendt kunne man forestille sig den modsatte 
læringseffekt, hvis det sociale fællesskab i højere grad byggede på andre sociale faktorer for 
popularitet, der ligger uden for skolens regi. Hermed ikke sagt at disse ikke spiller ind, men 
fokusgruppen sætter gentagne gange det sociale og faglige i sammenhæng med hinanden. Det sociale 
fællesskab kan på denne måde siges at have en helt eksplicit læringsfremmende effekt. Da høje 
karakterer således er en væsentlig del af 2.i’s kultur, og fordi de gode karakterer tilstræbes, må det 
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derfor være vigtigt for eleverne, at de er motiverede for at lære, fordi de på denne måde kan opnå 
karaktererne. Læringen bliver, på den ene side, en konsekvens af ønsket om gode karakterer, men på 
den anden side er læringen også et ønske i sig selv, da kulturen i klassen lægger op til, at man er 
engageret og interesseret. Der nævnes, at nogle går forrest og laver lektier og derved danner et 
klassefællesskab, hvor det efterstræbes, at man laver sine lektier, da dette kan lede til, at man bliver en 
af de dygtige og, må det formodes, populære med høje karakterer. På den ene side må dette siges at 
være et ideelt, socialt læringsmæssigt miljø, men på den anden side ser vi nogle problematikker, som 
eleverne ikke sætter ord på. På baggrund af de teoretiske analyser kan vi udlede, at muligheden for 
eksklusion må ligge og lure, hvis eller når en elev ikke formår at leve op til klassens præstationskultur, 
eksempelvis ved at trække klassens karaktergennemsnit ned, da man for at blive fuld deltager skal 
opfylde klassens normer, der blandt andet indbefatter høje karakterer. Hvis læring anskues som en 
social praksis, må ekskludering derved også påvirke disse elevers motivation for at lære. Dette betyder, 
at bevægelsen fra legitim perifer deltager til fuld deltager kan problematiseres, fordi man ikke 
anerkendes som en del af læringspraksisfællesskabet. Dette kan stilles op imod vores teoretiske 
diskussion (jf. 7 Teoretisk analyse: Karaktertilpasset adfærd og motivation), hvor vi, på baggrund af det 
skolastiske princip og en kritisk holdning til det situerede læringsprincip, diskuterede os frem til 
muligheden for, at man i gymnasiet stadig kan lære, selvom man ikke er en del af fællesskabet og 
måske ikke føler tilhørsforhold. Vi kan ikke afvise, at det kan lade sig gøre, men vores empiriske 
undersøgelser viser, at forudsætningerne for at lære er meget bedre, hvis det sociale tilhørsforhold er 
tilstede. Selve grundlaget for at indgå i læringssituationen er elevernes tilhørsforhold til klassen, da 
dette er grunden til, at de møder op. Som eksemplet med Elvira viser, kan de forpligtelser, der ligger 
for at indgå i de sociale fællesskaber infiltrere det faglige i sådan en grad, at det faglige undermineres, 
hvorved læreprocesser hos den enkelte hæmmes – det på trods af at klassen vægter det faglige højt.  
 
På trods af at klassen er meget præstationsorienteret, og at det afspejler de sociale forhold, ser vi dog, at 
der en konsensus om, at man på andre måder kan blive en del af klassefællesskabet. Dette kan ske ved, 
at man er dygtig til noget andet som eksempelvis fodbold eller tennis, eller at man er en empatisk og 
vellidt person. Her bliver man indlemmet i fællesskabet, fordi man har andre talenter, personlige 
egenskaber og interesser som værdsættes. Vi ser også, at klassen og lærere viser anerkendelse, hvis 
eleverne yder sit bedste og virkelig forsøger at være med fagligt. Det oplever vi gentagne gange i vores 
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observationer. For eksempel tales der om en af de fagligt svagere drenge til AT-fremlæggelserne, hvor 
han får ekstra ros, fordi han har ydet sit bedste og vist fagligt overskud. Her ser vi, at selvom drengen 
ikke lever op til de faglige standarder, som klassekulturen fordrer, bliver han her indlemmet i 
fællesskabet, da bestræbelsen anerkendes og værdsættes af de andre gruppeelever og lærerne (bilag 3). 
Så selvom den umiddelbare vej til at blive fuld deltager i 2.i er ved at være en 12-tals elev, der laver 
lektier og går op i læringen for at opnå de høje karakterer, viser empirien imidlertid, at der findes andre 
veje og strategier, hvorpå man kan accepteres og anerkendes som fuld deltager. Vi har diskuteret, 
hvordan der i det situerede læringsprincip ligger nogle problematikker i vejen fra legitim perifer 
deltager til fuld deltager. Ud fra empirien ser vi, at der ikke kun er én deltagelsesbane til indlemmelse 
af fællesskabet, men mange sideløbende, selvom positionen som faglig fuld deltager er den mest 
oplagte. På denne måde kan man sagtens være fuld deltager i klassen, selvom man ikke altid kan 
karakteriseres som fuld deltager i de enkelte fag, simpelthen fordi man ikke er fagligt stærk nok. Som 
vi har set i praksis, betyder det dog ikke, at man ikke lærer, da man stadig indgår i læringsfællesskabet. 
Det kan det være problematisk at anskue læring i en formel kontekst ud fra den situerede 
læringsforståelse, men ved at anvende deltagelsesbegrebet i denne sammenhæng, har vi åbnet op for, at 
adgangen til læringsfællesskaber i gymnasiet kan finde sted ad forskellige veje.  
8.4 Når autonomien bremses 
JT 
I det ovenstående har vi undersøgt, hvordan elevers tilhørsforhold til klassen spiller ind på læring i 
praksis. I de følgende to afsnit vil vi undersøge, hvilken betydning de to andre psykologiske behov, 
autonomi og kompetence har på læringen, da vi i den teoretiske analyse ikke kunne få greb om, 
hvordan dette rent faktisk forholder sig i praksis, og hvilke problematikker manglen af disse medfører 
ud fra et læringsmæssigt perspektiv.  
 
Vores empiri viser, at elevers tilhørsforhold til læreren gør undervisningen bedre, skaber et bedre rum 
for læring og øger deres motivation. Herved bliver den indre lyst til faget også større, når 
tilhørsforholdet er tilstede. I sammenhæng med følelsen af tilhørsforhold siger eleverne, at 
medbestemmelse (autonomi) er vigtigt for, at de føler, at de får noget ud af et givent fag: 
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Esther: Ja, ogs’ fordi hun [læreren] er nede på jorden, og hun sætter sig ligesom på 
niveau med os sådan, så vi er i øjenhøjde med hende, altså det er ikke bare sådan at vi, at 
det er totalt meget læreren, der har magt (…) hun motiverer helt sikkert. Helt vildt meget.  
(Bilag 6: 7, linje 4-6 & 8, linje 12)  
 
Eleverne kan bedst lide de timer, hvor læreren lader dem komme med på råd i forbindelse med 
planlægning af programmet og ikke er bange for at ændre sin egen dagsorden til fordel for elevernes: 
””Okay, så diskuterer vi det, for det kan jeg mærke, I har brug for, det gør vi.” Så sletter hun bare den 
der dagsorden” (Bilag 6: 9, linje 1-2). Dette bekræfter teorien om, at autonomi er et vigtigt element for 
elevers motivation. I praksis viser det sig dog, at det kan være vanskeligt at tilgodese elevers behov for 
autonomi. AT-forløbet lægger op til væsentligt mere autonomi end almindelig klasseundervisning ved, 
at eleverne selv har mulighed for at bestemme emne, litteratur, produkt med mere og får derved frihed 
under ansvar. I AT-forløbet fik eleverne besked på, at de skulle igennem nogle fastlagte faser, før de 
måtte sætte sig fast på et emne: 
 
Gruppen har svært ved at godtage, at de ikke må gå videre, når de er parate til det, men at 
de skal forholde sig til de faser, som lærerne har opstillet – Pigerne vil gerne bare videre i 
processen. Faserne er som følger: Idégenerering – overblik – lukning. Denne model skal 
alle grupperne følge, og ideen skal derfor ikke lukkes alt for tidligt, da planen er, at de 
først skal gå i gang med at skrive torsdag (bilag 2: 7). Lærerne går meget op i, at eleverne 
holder fast i deres forskellige faser (…) Lærer 2 siger: ”Pas på med at lukke – hold fast i 
faserne, så I kan få noget struktur og overblik.” Det er klart svært for nogle af grupperne, 
som hurtigt har fået en god idé, som de holder fast ved, og som de vil arbejde videre på. 
De går videre til de andre faser i ”smug” (…).  
(bilag 2: 2) 
 
Her er det tydeligt, at eleverne føler, at deres selvbestemmelse og frihed tages fra dem. Det virker 
demotiverende for dem, og de kan ikke finde ud af at holde sig til planen, som lærerne har bestemt på 
forhånd uden elevernes input. AT-forløbet er i højere grad praktiskfunderet end normale 
undervisningsforløb i og med, at eleverne skal lave et produkt, og vi ser, at det lægger op til 
engagement. Eleverne giver også udtryk for, at varierende arbejdsformer er en del af det ideelle 
læringsforløb: ”(…) Altså, jeg kan godt li’, at det er varierende. At der både er så’n plads til, at man 
kan arbejde selvstændigt, men også gruppearbejde fordi det tror jeg i hvert fald, jeg lærer rigtigt meget 
af” (Bilag 6: 19, linje 21-23). Ved at lærerne fokuserer på en på forhånd fastlagt proces, der funderes i 
nogle formelle retningslinjer, kan lærerne, måske uden at tænke over det, faktisk ende med at 
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underminere AT-forløbets potentiale for udvidelse af autonomi. På denne måde kan man også sige, at 
der ikke kun ligger nogle krav til det endelige slutprodukt, men også til selve processen dertil. Til AT-
fremlæggelserne så vi ligeledes, at eleverne også blev vurderet på baggrund af processen, hvor lærerne 
blandt andet vægtede, hvor gode eleverne var til at følge de af lærerne opstillede faser. Det er således 
ikke kun det endelige produkt, der vurderes, men også vejen dertil anskues som rigtige eller forkerte 
læringsprocesser (bilag 2 & 3) (jf. 6.3.2 En kritik af læring som social praksis). I praksis ser vi således 
at til trods for, at autonomi ud fra teorien anskues som et psykologisk behov, der skal dækkes, så sker 
det i meget ringe grad, selvom der er pædagogiske tiltag, som et AT-forløb, for udvidelsen af autonomi, 
hvilket øjensynligt skyldes gymnasiets formelle læringsopbygning. Vores empiri viser ligeledes, at 
dette er noget, som eleverne oplever som dybt frustrerende, da mange af grupperne efter at have sat sig 
fast på et emne kom ind i et flow af engagement, hvorfor deres iver efter at lære blev hindret af 
formelle foranstaltninger (bilag 2).   
8.5 ”Jeg tror, det handler meget om mod. Det med, at man tør række fingeren op” 
Hvis vi godtager Ryan og Decis tese om, at autonomi som psykologisk behov skal efterkommes for 
opretholdelsen af den indre og ydre motivation, kan denne i gymnasiekontekst siges at have svære 
vilkår. Ryan og Deci fremhæver følelsen af kompetence som et andet psykologisk behov, der må 
dækkes for opretholdelsen af den indre motivation. I den teoretiske analyse argumenterer vi for, at et 
sundt miljø skaber de bedste rammer for læring, men hvordan ser dette ud i en klasse, hvor 
karaktergivning er så vigtig? (jf. 7.3.1 ”Hvad fik du?” & 7.4.11 De tre behov – er jeg kompetent, har 
tilhørsforhold og føler autonomi?).  
 
Vores empiri viser, at nogle elever er bange for at afgive forkerte svar i timen og tør derfor ikke række 
hånden i vejret. Usikkerheden for at fejle kan resultere i en dårlig karakter, og det afholder nogle elever 
(oftest de svage eller meget perfektionistiske) fra at deltage aktivt i undervisningen. I den teoretiske 
analyse fandt vi, at elever muligvis ikke deltager, fordi de ikke vil kategoriseres som en dårlig elev i 
klassen, hvilket muligvis kan medføre, at der ikke læres. Dette kan vi bekræfte med vores empiri:  
 
Erik: Og så kan jeg ogs’ være lidt irriteret, hvis jeg for eksempel ikke får… hvis jeg for 
eksempel ved svaret, men tør si-, ik’ lige gider sige det, så ved jeg heller ikke, om det er 
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rigtigt, så tør jeg måske heller ikke nogle gange og… og usikkerheden, og så bliver man 
måske lige lidt irriteret, når det egentlig var det, man havde i hovedet. 
(Bilag 6: 15, linje 25-29) 
 
Nogle elever er således prægede af usikkerhed af frygt for en dårlig karakter, hvilket bevirker, at de 
føler sig inkompetente. Her kan man altså tale om, at 12-talskulturen hæmmer læreprocesser for disse 
elever, da de hellere ”ikke-vil-deltage” og derved minimere chancen for at lære end at sige noget 
forkert grundet frygten for en dårlig karakter. Vi finder, at vi her kan drage paralleller til en 
behavioristisk læringsteori, hvor straf som stimulus, her i form af frygten for dårlige karakter eller 
negativ feedback, virker bremsende for den pågældende læringsaktivitet, hvorfor dette bør undgås. 
Man kan i denne sammenhæng overveje, om det eneste de pågældende elever her lærer er at undgå de 
læringssituationer, der potentielt kan medføre ubehagelige oplevelser for dem. Vores observationer 
viser, at usikkerhed og frygt for dårlige karakterer gør sig gældende for flere elever. Ud fra det 
situerede læringsperspektiv er dette problematisk. Som citatet viser, er Erik og andre elever (bilag 3) 
bange for at sige noget forkert. Disse elever undgår dog på denne måde de gode karakterer, fordi man 
ikke får gode karakterer, når man ikke viser, hvad man kan (jf. 7.2 Tilpasningsstrategi 1: Performance). 
Dette kan anskues i forhold til Dwecks tankesætsteori, da disse elever kan kategoriseres under det 
fastlåste tankesæt. De vil gøre alt for at undgå fiasko, og når de mærker frygten for fiasko eller for at 
blive udstillet, trækker de sig og vil hellere undgå at være med end at være med ”forkert”. Dette kan 
derfor også hæmme elevernes læring, men også deres position som fuld deltager, da de her ikke indgå i 
læringsmiljøet og karakterkulturen, hvor det gælder om at jagte de gode karakterer ved at være aktiv og 
engageret. Kan man dog ikke lære uden at skulle sige noget? Alle elever behøver ikke være udfarende 
og aktive for at kunne lære, for selvom en elev holder sig fra at svare og deltage aktivt, kan der med al 
sandsynlighed ske en læreproces, ved at eleven er tilstede i klassen. 
 
I modsætning hertil er der andre elever, som uden problemer performer og deltager aktivt i 
undervisningen. Dette kan eksemplificeres ved Elsa, der fortæller, at hun gerne deltager og ytrer sine 
holdninger i alle fag (Bilag 6: 6). Hun er ikke bange for at sige noget forkert, hvorfor hun kan 
kategoriseres under det udviklende tankesæt, hvilket åbner op for nogle læreprocesser, som de andre 
elever afskærer sig fra. Ud fra vores observationer og hendes udtalelser i fokusgruppeinterviewet er 
Elsa en af de stærkeste elever, og hun bliver derfor ofte krediteret for sin aktive deltagelse på trods af, 
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at det, hun siger, måske ikke altid er fagligt korrekt. Dette er et eksempel på, at performance i praksis 
anskues som en værdsat kompetence. Elsa har formået at skabe et billede af sig selv som faglig stærk 
med overskud og interesse over for både lærere og medelever, hvorfor hun tør at række hånden i vejret, 
selvom hun ikke er sikker på svaret. Elsa tør at tage fejl og svare forkert, og der må kunne siges at ligge 
et stort læringspotentiale heri, da man lærer af sine fejl. Sammenfattende kan vi ud fra empirien sige, at 
der som en konsekvens af karakterræset og -givningen, er nogle elever, som ikke får opfyldt behovet 
for at føle sig kompetente, da de afskærer sig fra at deltage aktivt.   
8.6 Uretfærdig karaktergivning 
EB 
Eleverne nævner i forbindelse med frygten for at blive udstillet, at de ligeledes synes, at der findes 
uretfærdig karaktergivning: ”Jeg synes i hvert fald, jeg er blevet uretfærdig behandlet engang i mellem 
(…)” (Bilag 6: 6, linje 7-8). På trods af klassens karakterkultur indordner de sig ikke under præmissen, 
at karakterer er en objektiv evalueringsform, da de fortæller om flere episoder, hvor karakterer har 
været uretfærdige. Der tales om, at karakterer er en særlig størrelse, der ikke måler, hvem man er, men 
måler hvad man kan nu og her i klasselokalet eller til eksamen: 
 
Esther: Altså, et eller andet sted, så synes jeg måske ogs’, at det er unfair, at karaktererne 
er så gældende for, hvilken uddannelse der er din drømmeuddannelse, fordi karaktererne 
siger nødvendigvis ikke noget om, at man bliver en god psykolog eller en god læge. 
   (Bilag 6: 16, linje 9-12) 
 
Her er det tydeligt at se ambivalensen af karakterers betydning, fordi de er så vigtige for ens videre liv, 
hvilket eleverne da også er meget bevidste om. Det bevidner om, hvor vigtig karaktergivningen er som 
motivationsfaktor. Men hvad siger karakterer egentlig noget om? Hvor meget du har lært, hvad du 
formår at vise, du kan, eller hvad læreren tror, du kan? Ifølge eleverne er der derfor en uretfærdighed i, 
at karakterer har så stor en betydning senere hen og så stor en rolle gennem gymnasiet. For du behøver 
nødvendigvis ikke have lært det, der fordres, eller blive en god læge, selvom du har lommen fuld af 12-
taller. Eleverne nævner ligeledes, at karakterer kan være subjektive og personlige og afhænger af, om 
de føler, at læreren kan lide den pågældende elev: 
Elsa: (…) men erh så havde jeg fået 4 (småfniser), og så var jeg blevet lidt skuffet, fordi 
at det synes jeg alligevel ik’, at jeg havde fortjent, og det, der kan jeg godt mærke, at der 
går jeg hen og tror, at det er sådan noget personligt, fordi at… at hun måske ikke lige 
synes om mig eller, at der er nogle andre, hun bedre ka’ li’, som jeg jo tænker ”hvorfor 
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fanden har de fået det” eller, hvor jeg tænker ”jamen, så er det noget personligt, det må 
være, at hun kan li’ hende”, og det kan jeg også mærke, og så når hun snakker med mig, 
så’ det en anden tone (…).  
(Bilag 6: 6, linje 18-23) 
 
I citatet fortælles der om en begivenhed i et bestemt fag, hvor eleven føler, at hun får en dårligere 
karakter end fortjent, grundet at læreren ikke synes om hende. Disse fremhævelser viser, hvor højt 
eleverne går op i karakterer, og hvordan de, når det går dårligere end forventet eller håbet, skal finde et 
forsvar, der kan forklare 4-tallet. Denne forklaring bliver, at læreren er for subjektiv i sin måde at give 
karakterer på. Man kan dog overveje, om dette er en undskyldning for, at de ikke klarer sig så godt. 
Dette udtrykker en meget målorienteret kultur, hvor karakteren anskues som en dom og ikke som en 
evalueringsform, der kan virke til at fremme læringsprocesser. Ovenstående citat er fra en elev, der 
tidligere blevet konstateret som i høj grad at have et læringsorienteret tankesæt, men her ser vi tydeligt, 
hvordan de to tankesæt overlapper hinanden, og at de i gymnasiekontekst er mere dynamiske, hvilket 
kan skyldes karakterers status. 
I vores observationer ser vi ligeledes, hvordan tilhørsforholdet til læreren fremhæves og italesættes. På 
et tidspunkt i AT-forløbet, er der er en gruppe, der har brug for hjælp til deres analyse. De vil dog ikke 
spørge læreren til råds, fordi de ved, at de endnu ikke må påbegynde analysen grundet de fastlagte 
faser. Hertil siger et af gruppemedlemmerne, at hun godt kan gøre det, fordi ”Hun [læreren] hader mig i 
forvejen, så det…” (bilag 2: 6). Her ser vi en karakteradfærd, hvor ingen af de andre vil spørge læreren 
om pågældende, fordi de ved, at hun ikke billiger det, selvom det faktisk kan udtrykke et engagement 
for opgaven. Det kunne synes som om, at de er bange for at komme i dårligt lys over for læreren. 
Citatet kan endvidere henvise til en ofte italesat problematik; at lærere ikke kan se bort fra elevers 
personlighed. Heroverfor finder vi, at der ligger et muligt læringspotentiale i, at eleven opsøger 
læreren, da hun herigennem kan opnå dialog og faglig sparring.  
 
Fordi karaktergivning er en så stor en del af gymnasiet, bliver der selvsagt fortalt mange fortællinger 
om karakterer blandt andet som uretfærdige (jf. 4.2 Karaktergivning som evalueringsform). På trods af 
dette er karakterer en så styrende del af gymnasiet som måleenhed for det lærte. At eleverne finder 
karakterer personrettede og uretfærdige kan påvirke deres forhold til læreren, da de kan miste respekten 
eller deres venlige følelser for læreren, hvis de føler sig uretfærdigt behandlede, hvilket må kunne føre 
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til enten demotivation eller til performance. Karaktererne kan altså anses som subjektive og 
personrettede i nogle situationer, hvor det kan blive negativt for eleven. Omvendt kan dette også være 
til elevens fordel: 
 
Elsa: Nej, altså jeg synes da ogs’, at nogle af min karakterer afspejler ikke helt, hvad jeg 
kan, altså så’n at, der er nogle af fagene, hvor jeg klar- eller, hvor jeg selv føler, at jeg er 
dummere, end det egentlig så’n bli’r afspejlet på karakterbladet.  
(Bilag 6: 16, linje 13-15) 
 
Her får Elsa bedre karakterer i nogle fag, end hun selv synes, hun fortjener. Dette kan enten være, fordi 
hun ikke har greb om, hvad hun i virkeligheden kan, eller fordi hun, som tidligere nævnt, har opbygget 
et billede af sig selv som en god og dygtig elev, der er engageret i timerne. Dette smitter af på lærerne, 
der giver hende højere karakterer, fordi hun anses som faglig stærk, aktiv og interesseret i faget. Er 
dette en tilpasning til lærerens ønsker fra elevens side for at kunne høste bedre karakterer? Dette kunne 
anses som en performance for at opretholde facaden om den ideelle elev. Ved at hun klarer sig godt, 
kommer hun til at klare sig bedre, hvilket har positive læringseffekter, fordi det øger motivation og 
læringspotentialet. Derved er der her et paradoks, der er væsentligt at belyse i forhold til karakterernes 
rolle hos elevernes. På den ene side er karakterer meget vigtige, da de motiverer eleverne til at lave 
lektier og deltage i undervisningen. Bestræbelsen efter det gode eksamensbevis er for flere elever en af 
de væsentligste grunde til, at de går i gymnasiet, da det åbner op for muligheder senere hen. På den 
anden side tager eleverne dog ikke karaktererne helt alvorligt, da de er bevidste om, at de kan 
indeholde subjektivitet, personlighed og uretfærdighed.  
8.7 ”Det handler egentlig mest om, hvordan du kan spille skuespil”  
Ovenstående leder os hen til spørgsmålet om performance, og hvorvidt denne har læringsmæssige 
konsekvenser i praksis. I den teoretiske analyse kom vi frem til, at performance på den ene side kan 
fremme læring, hvilket især gør sig gældende i forhold til faglighed, mens den på den anden side kan 
virke hæmmende på den mere implicitte læring, herunder dannelse. Empirien viser, at eleverne i 2.i er 
meget opmærksomme og reflekterede over at performe sig til en god karakter: 
 
Elsa: Altså, det handler jo om det der med, at læreren ik’ ved, hvad du kan, men tror du 
kan, altså hvad de tror, du kan så. Esther: Altså, jeg tror ogs’, at egentlig at meget af det 
ligger i eeerh, altså hvordan man er overfor sine klassekammerater (Elsa: mmmhm), og 
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hvordan ens attitude (Erik: Jaerh) er, og hvordan man ogs’ snakker med lærerne og så’n 
noget (…) så tror jeg ik’, at læreren kan holde personligheden ude af karaktergivningen.  
(Bilag 6: 16, linje 22-27) 
 
Citatet viser, hvordan det i klasseværelset handler om, hvad læreren tror, man kan frem for, hvad man i 
virkeligheden kan, hvilket bekræfter hypotesen om, at performance indgår som en væsentlig strategi til 
at opnå højere karakterer (jf. 7.2 Tilpasningsstrategi 1: Performance). Performance påvirker således 
meget eksplicit elevers adfærd, og det er en adfærd, der er meget karakterrettet. Empirien viser, at det 
netop handler om ens attitude over for læreren, klassekammeraterne og beherskelsen af det faglige stof. 
Under dette emne vender fokusgruppen tilbage til den personrettede karaktergivning, der lægger op til 
performance, fordi når de alligevel bliver bedømt på baggrund af subjektive betragtninger, kan de 
ligeså godt forsøge at performe sig til en topkarakter. Når eleverne virker til at være så opmærksomme 
på de positive konsekvenser, der er ved at performe, må man formode, at de indordner deres 
lektielæsning, deltagelse i undervisning og derved deres læring efter at kunne performe bedst muligt for 
læreren. Dette må derfor have positiv indvirkning på den læring, der finder sted. 
 
Esther: Altså, jeg har også læst den [bogen Spillet om karaktererne] (…) og altså, jeg 
lagde mærke til, at der var mange af tingene, som jeg gjorde og erh, og der var også nogle 
af tingene, som jeg godt kunne tage med, men det handler egentlig mest om, hvordan du 
kan spille skuespil. (…) Altså, hvordan du faktisk kan lære at få gode karakterer uden 
egentlig at være specielt dygtig. Moderator: Og det kan man godt? Esther: Ja, det tror 
jeg på. 
(Bilag 6: 24, linje 23-29) 
 
Elisabeth: Det er ogs’ bare sjovt, hvor mange smutveje der egentlig har dannet sig her i 
gymnasiet, fordi altså, det vil jeg da godt indrømme, det har jeg gjort før (Esther: jaja, det 
gør jeg da os!) (…). 
(Bilag 6: 25, linje 10-11) 
 
 
Eleverne er bevidste om, at der findes metoder til at agere på en bestemt måde, hvilket kan føre til, at 
man får gode karakterer på trods af, at man muligvis ikke er dygtig nok til at få dem. Der er her en 
problematik i, at man kan få gode karakterer uden at være specielt dygtig, fordi karaktererne burde sige 
noget om elevernes niveau og deres udbytte af læringen.  
Eleverne taler her om de smutveje, der foreligger som muligheder, som de selv gør brug af. Men hvad 
sker der, når disse smutveje tages i brug, og man performer til dagens undervisning? Man kan sige, at 
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elevernes indre motivation bliver overdomineret af den ydre, fordi de performer grundet en motivation, 
der bygger på karakterer. Muligheden for at blive oprigtig interesseret hæmmes, fordi selve 
performancen et middel til et mål, hvor målet er højere karakterer. På denne måde underminerer 
performance nogle læringsmæssige fordele, som en indre motivation lægger op til.  
8.8 ”Det siger ministeriet bare”   
Metalæring og identifikation har en indflydelse på elevernes motivation og læring (jf. 7 Teoretisk 
analyse: Karaktertilpasset adfærd og motivation). Ud fra forskning og teori har vi udledt, at disse er 
faktorer, der er vigtige i forbindelse med at danne det ideelle læringsrum. Livet i 2.i ser imidlertid 
anderledes ud. Eleverne er så ydre påvirkede og fikserede på karaktererne, at metalæring og grundene 
for det lærte bliver en biting for nogle af eleverne: 
 
Elsa: (…) altså det er jo ikke fordi, at vi ikke behøver at vide det, altså jeg behøver ikke 
rigtigt at vide, hvorfor jeg skal lære at skrive en kronik, jeg tænker, at jeg nok ikke skal 
bruge det bagefter (…) 
Moderator: Så du savner ikke, det bliver begrundet, hvorfor du skal lave noget eller lave 
kronikken for eksempel? Elsa: Neeej, så siger de bare, ”det siger ministeriet bare” (alle 
griner). 
(Bilag 6: 12, linje 22-27) 
 
De anser ikke den viden, som de tilegner sig i undervisningen som vigtig, efter gymnasiet ender, fordi 
de her skal videre i livet og ikke tror eller regner med, at de skal eller behøver at forstå, hvad en kronik 
er, og hvorfor dette skal læres. På grund af dette kan man udlede, at eleverne ikke lærer for at lære, men 
for at komme videre bagefter. Gymnasiet bliver derved en slags mellemstation, hvor man skal lære lige 
nu og her for at få gode karakterer for derefter at komme i gang med det rigtige liv. En anden 
problematik melder sig endvidere på banen, når man analyserer udsagnet fra eleven; nemlig at lærerne 
heller ikke går op i at forklare, hvad der danner grundlag for de forskellige læreplaner og pensum. Kan 
man forlange, at eleverne går op i det, når lærerne spiser dem af med ”fordi ministeriet siger det” som 
forklaring på pensum? Med vores teoretiske analyse in mente finder vi, at det vil være fordelagtigt at 
benytte metalæring, da det kan fremme elevernes indre motivation ved at skabe en meningsforståelse 
for, hvorfor de lærer det, de gør. Hvis metalæring var et emne, der blev drøftet, ville eleverne have 
lettere ved at se relevansen for hvert fag og dets indhold - også senere i livet. Dog er metalæring ofte 
uvederhæftig og svær at forklare og gøre op, hvorfor spørgsmålet er, om man overhovedet vil kunne 
! 113!
give disse forklaringer, så de giver mening for eleverne alligevel. Derfor er et svar som: ”det siger 
ministeriet” en måde at komme udenom den mere abstrakte forklaring på metalæring. Ved at 
metalæringen negligeres, kan dette øge den ydre motivation for eleverne, da det, som påvist i den 
teoretiske analyse, kan svække og hæmme den indre motivation, når meningen med handlingen ikke 
kan findes. Derfor kan der siges at finde en kortsigtet læring sted, i og med at motivationen er 
externally regulated. Ud fra ovenstående bemærkning kan vi påvise, at eleven tilfredsstiller ydre krav 
for at opnå en belønning uden at gøre handlingen til sin egen. Dette kan skyldes det manglende fokus 
på metalæring, som besværliggør det for eleverne at finde en mening med det lærte. Det skal dog 
nævnes, at metalæring sædvanligvis er uformel læring, der ikke er konkret forankret. Alligevel kan 
man sige, at metalæring burde være en del af den formelle læring, ved at baggrunden og ideen med 
pensum forklares. 
Når man spørger eleverne, hvorfor de tror, at de skal lære det, de gør i gymnasiet, har de en 
fornemmelse for, hvad der gemmer sig bag: 
 
Esther: Altså, vi skal jo forberede os til en universitetsuddannelse, det tror jeg så’n, er det 
primære formål med, men så handler det vel ogs’ om et eller andet med noget dannelse. 
Altså, det har vi i hvert fald snakket om i dansk, hvorfor skal man analysere så meget 
litterært materiale, erhm… og det… det tror jeg, der er mange der finder lidt mærkeligt, 
fordi hvad skal man bruge det til. Altså, jeg synes ik’, at det bliver pointeret, hvorfor det 
er vigtigt at lære det og det (…).  
(Bilag 6: 12, linje 15-19)!
 
Her er det tydeligt, at studieforberedelsen til det videre liv på universitet efter studentereksamen er en 
grund, som eleverne kender til, og som formentlig er det, der fylder mest hos dem. Dette er, som 
tidligere nævnt, netop også deres egen store motivationsfaktor. Værdien af gymnasiet er derfor en 
videregående uddannelse, hvilket gode karakterer skal være behjælpelige med, men som bevirker, at 
læring ikke er det primære. I citatet nævnes dannelse ligeledes som et bud på, hvorfor de skal lære det, 
de skal. Der bliver altså talt dannelse, og hvordan og hvorfor eleverne skal almendannes. Dog virker 
det ikke til, at eleverne ved, hvad der ligger i begrebet dannelse, og hvad det dækker over (jf. 4.4 
Almendannelse og komptencer). Man kan argumentere for, at klassens elever implicit giver udtryk for, 
at de gennemgår en dannelsesproces, hvilket kan anskues ud fra den måde, som de inkluderer, 
accepterer og hjælper hinanden på til trods for karakter– og konkurrencekulturen i klassen. 
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I følgene citat fremkommer det, at eleven er opmærksom på, at man kan bruge læringen udenfor skolen 
og i flere forskellige situationer: 
 
Elsa: Jeg tænker ogs’ så’n læring, det er jo mange forskellige ting altså, at det er 
overraskende, hvor mange forskellige ting man kan bruge fra de forskellige fag til så’n og 
komme til et andet fag, og hvor meget læring udenfor, selvom jeg måske ikke er så meget 
til det, så erh læring udenfor klasseværelserne, altså så’n.  
(Bilag 6: 20, linje 24-27)!!
Det interessante er dog, at hun selv benævner, at hun ikke er interesseret i at gøre dette. Eleverne er 
derfor muligvis opmærksomme på gymnasielæringens formål og muligheder, men kan eller vil ikke 
gøre brug af dette, da det for dem handler om en kortsigtet læring for at fremme deres 
karaktergennemsnit frem for at kunne omsætte klasselokalets læring i flere kontekster og derved danne 
langtidsholdbar læring.  
8.9 ”De blev skuffede, hvis jeg fik 7”  
Forventninger til gymnasielever er der mange af: Forventninger fra samfundet, forventninger fra 
hjemmet, forventninger fra læreren, forventninger fra ens medelever og forventninger til en selv. 
Hvilke indvirkninger har dette på læring? Forventningerne er med til at skabe et miljø i klassen med 
karaktergivning som omdrejningspunkt, netop fordi karaktergivning har vidtgående funktioner i andre 
kontekster uden for skolen. Eleverne fortæller, at de anser karakterer som et førstehåndsindtryk: 
 
Elsa: Det’ jo ogs’ et, altså man får jo ogs’ et førstehåndsindtryk, hvis man spørger ”hvad 
får du?” ”hold da kæft”. Hvis jeg fik at vide, hvad nogle af de andre elever fra de andre 
klasser fik, så ville jeg ud fra det danne mig et andet blik af det, jeg allerede havde eller et 
nyt. 
(Bilag 6: 23, linje 4-6) 
 
På baggrund af citatet ændres forståelsen af en person alt efter, hvor gode eller dårlige karakterer denne 
elev har, og der skabes derudfra nogle forventninger til, hvordan personen er. Dette er paradoksalt, når 
man tænker på, hvilken kritik eleverne retter mod karaktergivning som subjektivt funderede. De peger 
på, at karakterer kan give et førstehåndsindtryk og skaber forventninger til en person på trods af, at 
disse karakterer kan være fejlrettede og ikke siger noget om menneskelige egenskaber. Derfor er 
eleverne et produkt af karakterkulturen. ”Moderator: (…) Hvis vi nu forestiller os, at vi skal lave 
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sådan en brainstorm, så bare over ordet karakter, hvad I forbinder med karakterer (…) Elisabeth: 
Selvopfattelse. (…) Esther: Forventninger. Erik: Identitet” (Bilag 6: 22, linje 19-29). Karakterer bliver 
altså en del af elevernes identitet. Dette står i kontrast til Millers udsagn om, at elever ikke opfatter 
karakterer som personlige og som noget, der har med opfattelsen af identitet og selvværd at gøre (jf. 4.2 
Karaktergivning som evalueringsform). Vores empiri viser i modsætning hertil, at karakterer er en 
vigtig medspiller i elevers udvikling af selvopfattelse.  
Hvis en elev skal leve op til de forventninger, der dannes ud fra karaktergennemsnittet, må eleven 
naturligvis forsøge at vedblive at være dygtig og holde snittet. Når medeleverne har høje forventninger 
til en given elev, fordres læring således, fordi eleven vedvarende må leve op til andres forventninger. 
På denne måde kan forventninger på den ene side fungere som en ydre motivation for at indgå aktivt i 
faglige sammenhænge, mens de på den anden side også kan være en stressfaktor, der kan have en 
negativ indflydelse på læreprocesser, simpelthen fordi presset bliver for stort (jf. 7.3.3 Læringsmæssige 
konsekvenser af konkurrencen). De udefrakommende forventninger indbefatter, at eleverne sætter 
hinanden i bås som værende stræber og klog eller dum og useriøs: ”Esther: Men jeg tror også bare, at 
der er en eller anden forventning om, at at øøøh at folk der får gode karakterer er lidt nørdede og lidt 
socialt akavede, det synes jeg tit, er det, man hører” (Bilag 6: 23, linje 20-21). Eleverne er således 
bevidste om de fordomme og forventninger til de elever, der typisk får de høje og lave karakterer. Det 
meget udbredte fokus på karaktergivning kan tænkes at skabe et hæmmende miljø for den 
langtidsholdbare læring. Disse forventninger fordrer til karakteradfærd.  
Empirien viser, at der ligeledes ligger nogle høje forventninger til gymnasieelever hjemmefra. Det 
tyder på, at andres forventninger om de gode karakterer fylder en del hos elever: 
 
Elsa: (…) altså, de bli’r su- skuffede (…) hvis jeg fik 7, det var så’n dårligt (…) fordi jeg 
tror, at det er det der med, at de godt ved, at vi kan bedre, så ved at de presser os rigtigt 
meget, så de presser os, indtil de ved, at nu går der en grænse, og så går der lidt tid, og så 
gør de det igen.  
(Bilag 6: 10, linje 8-14) 
 
Her italesættes det, at forældrene bliver skuffede ved en for lav karakter, hvilket bevidner om de mange 
forventninger, som eleverne skal leve op til. At 7 ikke er en godkendt præstation, fortæller os noget om 
den konkurrence, der hersker, og at man skal være helt i toppen for at sikre sine fremtidsmuligheder. 
Dette skaber også karakterkulturen i 2.i og kan være en af faktorerne til, at eleverne går så højt op i 
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karaktererne. At både forældre og elever skaber disse forventninger, og derved danner denne 
toppræstationskultur, medvirker til, at læringen bliver mere sekundær. Samtidigt ser vi dog, at 
forventningerne og presset hjemmefra kan motivere: ”Elsa: (…) Familie og venner, og ogs’ det der 
pres, der kommer for eksempel fra mine forældre, det er jo ogs’ en, måske ikke en så god 
motivationsfaktor, men det er stadig en motivation” (Bilag 6: 25, linje 24-26). Her fortæller Elsa, at 
forældrenes pres og forventninger motiverer hende til at præstere, hvorfor det er en stærk ydre 
motivationsfaktor. Flere af eleverne siger, at de har valgt gymnasiet, kommer i skole hver dag og 
efterstræber de få gode karakterer grundet disse forventninger (Bilag 6: 10). Derfor er selve 
fundamentet for gymnasieoplevelsen dannet ud fra en mere eller mindre external regulation, hvorfor 
den indre motivation har svære vilkår. På den anden side udtrykker Elsa, at det er en negativ 
motivationsfaktor, fordi det er hendes forældres ønsker og forventninger, der presser hende til at klare 
sig godt og ikke hendes egne. ”Elsa: Erhm, altså i starten da de begyndte at gøre det, der synes jeg, det 
var rigtig hårdt (…) nu har jeg bare vænnet mig til det, og jeg føler ogs’, at det så’n har hjulpet mig helt 
vildt meget, fordi at… det pres har alligevel gjort, at jeg så’n har ku’ nå hertil (...)” (Bilag 6: 10, linje 
18-20). Forældrenes forventninger bidrager her til en proces, der har udmøntet sig i et individuelt ønske 
om at være fagligt stærk, hvilket hos Elsa kommer til udtryk ved, at hun får blod på tanden til at yde 
mere grundet dette pres. Forældrenes forventninger til de høje karakterer kom først, men endte med at 
blive Elsas egne, hvilket har kastet positive læringseffekter af sig, da hun som udgangspunkt var 
externally regulated, men med tiden har denne ændret sig til en integrated regulation og derved en mere 
internaliseret form for ydre motivation. I denne sammenhæng kan man også tale om funktionel 
autonomi, da Elsas motiv først var affødt af hendes forældres ønsker, men hun endte med at få et drive 
for de gode karakterer adskilt fra motivet. 
8.10 Konkurrencestatens infiltrering  
Udover medelevers og hjemmets forventninger har samfundet forventninger til de unge mennesker. Vi 
har tidligere diskuteret konkurrencestatens betydning for de unge. Konkurrencestaten skaber vindere og 
tabere, hvor karaktergivning er et middel til den sociale differentiering, hvor fårene skilles fra bukkene. 
I empirien ser vi, at eleverne er meget motiverede for at undgå at blive tabere, og de har allerede rettet 
blikket imod fremtiden og de videregående uddannelser: 
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Erik: Men ja, karaktererne betyder alligevel ogs’ meget for mig (…) så skal jeg jo ha’  
gode karakterer eller fine karakterer for komme ind på det, jeg gerne vil, sååå. Så jeg går 
ik’ bare herude for at afslutte gymnasiet, men ligesom ogs’ for at have fine karakterer. 
(Bilag 6: 16, linje 3-6) 
 
Konkurrencestatens tænkning er blevet en inkorporeret del af gymnasiet, hvori karaktererne er blevet 
målingsinstrument for, hvor man ligger i konkurrencen. Hvor er læringen henne i alt dette? For bliver 
man ikke en vinder, når man er den klogeste og den mest lærde? Når man er den mest lærde og den 
dygtigste, får man også de bedste karakterer. De gode karakterer afspejler ikke nødvendigvis mængden 
af viden eller tilegnet læring, fordi der er så mange faktorer, der spiller ind blandt andet performance, 
klassekulturen, fællesskabets betydning og forventninger. På denne baggrund er forældre og elever et 
produkt af det samfund, de lever i. Samfundet har forventninger til de unge, og det afspejles i forældres 
forventninger til deres børn, fordi de ønsker dem den bedst mulige fremtid, og i dagens samfund er der 
en herskende forestilling om, at det kræver en videregående uddannelse.  
8.11 Opsamling: Et nuanceret blik på læring og karaktergivning 
Inddragelsen af egen empiri har bidraget med et mere nuanceret syn på læring og karaktergivning. Når 
vi sætter resultaterne fra den empiriske analyse i henhold til den teoretiske analyse, kan vi konstatere, at 
de gode karakterer er et overordnet mål blandt gymnasieelever, hvorfor den ydre motivation for læring 
er altoverskyggende, og at det for eleverne derfor handler om læring lige nu og her og ikke om den 
langsigtede, interessebetonede læring.  
 
Ved at inddrage en specifik gymnasieklasse har vi analyseret os frem til, at tilhørsforhold og fællesskab 
er meget vigtige elementer for eleverne i forbindelse med deres indre motivation for at indgå i 
læringsfællesskabet. Dette ligger til grund for den indre motivation, og i den analyserede klasse er der 
et gennemgående fokus på at være en god klasse, hvor det sociale fællesskab vægtes højt. Dette har stor 
indvirkning på elevernes motivation for overhovedet at stå op om morgenen og møde ind, og på denne 
måde kan vi udlede, at tilhørsforholdet og den sociale accept i klassen er væsentlig for, at eleverne som 
udgangspunkt indgår i læringsmiljøet. Dette kan underbygges med den teoretiske analyse, hvorfor det 
på et mere alment niveau kan siges at være vigtige elementer for elevers læring, og hvordan de fra et 
det situerede læringsprincip forholder sig til karaktergivning. Heroverfor har vi analyseret os frem til, at 
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selvom der var tale om en klasse, der vægtede en faglig, stærk identitet, både indadtil og udadtil, så 
kunne klassekulturen hæmme læring. Dette skete særligt hos de mindre stærke elever, da de kan føle 
sig usikre i undervisningssituationer, hvilket medfører, at de ikke tør sige noget, da de øjensynligt 
sidder med følelsen af at være inkompetente. Derfor undgår de læringssituationer, som de anser 
potentielt ubehagelige for dem. Varierende arbejdsformer og autonomi er ligeledes elementer, som vi 
kunne analysere som værende vigtige for eleverne i forhold til at skærpe deres motivation og evne til at 
lære. Eleverne i den specifikke klasse føler sig mere motiverede og bliver gladere for undervisningen, 
når de føler sig kompetente og har medbestemmelse. Dette bevidner om, at motivationen stiger, når alle 
tre psykologiske behov er dækket, men at de to vigtigste, nemlig tilhørsforhold og autonomi, kan skabe 
stor motivation alene. På denne baggrund er der nogle læringsmæssige konsekvenser, når der ikke tages 
hensyn til disse. Dog har vi fundet, at det kan være problematisk altid at tage hensyn til for eksempel 
elevernes følelse af autonomi, da der er en diskrepans mellem formelle læringsmål- og krav og 
muligheden for konstant at opretholde elevers autonomi. Et andet element er udefrakommende 
forventninger fra hjemmet, samfundet og de andre klassekammerater som er en ydre påvirkning, der 
motiverer eleverne til at klare sig godt og stræbe efter de høje karakterer. Vores empiriske analyse 
viser, at forventningerne øger den ydre motivation, samtidig med at de kan medføre, at denne ydre 
motivation bliver mere internaliseret, hvilket kan være med til at øge læringsudbyttet. Vores empiriske 
analyse påviser hermed, at ydre motivation, og herunder i overvejende grad karaktergivning, sagtens 
kan fremme læringsprocesser.  
 
På baggrund af empirien kan vi endvidere udlede, at bevidstheden om egne fremtidsudsigter er en af de 
vigtigste motivationsfaktorer for eleverne til at deltage i læringspraksisser. Herunder kan vi udlede, at 
karaktergennemsnittet er væsentligt for elevers motivation for at lære, fordi det har en konkret 
bytteværdi senere hen. Eleverne i klassen er således utrolig ydre motiverede, og dagligdagen i 
gymnasiet er præget af en stærk præstations- og karakterkultur. Denne kultur afføder en positiv 
forestilling om, at det at være stræber og fagligt stærk er en attråværdig position, og på denne måde 
bryder eleverne i 2.i med deres egne (og andres) fordomme om, at man ikke nødvendigvis er nørdet og 
socialt akavet, hvis man er fagligt stærk. På et mere alment niveau kan disse analyser underbygge vores 
resultater fra den teoretiske analyse, der går på, at karaktergivning kan skabe gode læringsmiljøer i 
klasser, især hvis det er populært at være en god og fagligt engageret elev. På baggrund af empirien har 
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vi analyseret os frem til, at karakterkulturen fordrer til konkurrence blandt eleverne. Eleverne i 2.i 
italesætter konkurrencen som venskabelig, hvor omdrejningspunktet mere var at være i toppen end at 
være decideret bedre end klassekammeraterne. Og selvom vi også ser, at eleverne var meget 
individuelle i deres karakterjagt, så vidner dette om, at eleverne er meget socialt og kollektivt bevidste, 
hvor det ikke handler om at overtrumfe de andre, men hellere at samarbejde om at opnå de gode 
karakterer. I forlængelse heraf analyserede vi os frem til, at denne kultur kan bidrage både til inklusion 
og eksklusion. Når man får gode karakterer og er dygtig til undervisningen, bliver man fuld deltager, da 
dette er klassens ideal. De svage elever kan derfor hurtigt komme til at stå uden for fællesskabet som 
legitim perifer deltager. Vi fandt dog, at der i 2.i er andre veje til at blive fuld deltager ved at kunne 
bidrage med noget andet til klassen eksempelvis gennem sport eller ved at være vellidt. Mere 
overordnet set er det dog ikke sikkert, om disse elevers læringsmæssige potentiale ved deltagelse er lige 
så højt som hos de fagligt stærke elever, da deres forudsætninger for at indgå ikke er på de samme 
faglige præmisser. Herover har vi fundet frem til, at deltagelsen i sig selv skaber forudsætninger for 
læringsprocesser, da det er bedre at være en del af fællesskabet på andre præmisser end de faglige end 
slet ikke at være en del af det.  !
!! -
! 120!
9-Konklusion-
EB, JT & LD !
 
Hvilken betydning har karaktergivning for danske gymnasieelevers motivation og læring? !!
Vores resultater viser, hvordan karaktergivning kan anskues som en reguleringsmekanisme, der skaber 
nogle betingelser for elevers måde at indgå i læringssituationer på i gymnasiet, hvori det kan have en 
fremmende effekt på elevers ydre motivation og læring. Disse betingelser går på, hvordan eleverne 
indgår i klassefællesskabet, hvordan de omgås hinanden, og hvordan de fagligt motiveres af ønsket om 
gode karakterer. I denne henseende er vi kommet frem til, at karakterer overordnet set har en 
fremmende virkning på elevers læring, fordi karakterer i et fremtidigt perspektiv har en betydningsfuld 
nytteværdi for eleverne – og vores empiri viser, at eleverne selv er meget bevidste om dette. 
Nytteværdien er et vigtigt element i elevernes motivation for at lære, da de grundet denne er 
motiverede for at gå i gymnasiet, idet de senere hen kan bruge det gode karaktergennemsnit til at 
komme videre i livet. Dette kan endvidere sættes i sammenhæng med uddannelsessystemets læring som 
formel funderet, da der foreligger en læringsmæssig barriere i og med, at eleverne ikke kan se 
sammenhængen mellem det, som de skal lære og det, som denne viden kan anvendes til uden for 
skolen. Dette går karaktergivning ind og opvejer, idet eleverne på denne måde tvinges til at engagere 
sig i undervisningen for at opnå de høje karakterer og i sidste ende et højt karaktergennemsnit. Vi er 
kommet frem til, at karaktergivning er en stærk motivationsfaktor for at deltage aktivt i undervisningen, 
hvilket skaber gode læringsbetingelser. 
 
Ud fra vores teoretiske analyse finder vi, at karaktergivning medfører såkaldte tilpasningsstrategier, 
hvilket understøttes af vores empiriske analyse. Vi har klassificeret performance som en 
tilpasningsstrategi, som elever benytter sig af i håbet om at opnå en bedre karakter. Vi har diskuteret, 
hvilke læringsmæssige konsekvenser denne performance har for elevens læring, og om denne 
tilpasningsstrategi medfører, at læringen bliver sekundær. På baggrund af vores resultater fra begge 
analyser konkluderer vi, at performance er hæmmende for en mere langtidsholdbar læring, da eleven 
ikke har fokus på selve læringen, men i stedet fokuserer på, hvordan denne kan fremhæve sig selv på 
bedste vis i undervisningen. Dette bevidner om, at performance er en direkte konsekvens af 
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karaktergivning som følge af elevernes karakterjagt, hvilket medfører et dalende fokus på selve 
læringen. Elever i dagens gymnasium er således i høj grad ydre motiverede. Endvidere finder vi i både 
vores teoretiske og empiriske analyse, at der er et stort læringspotentiale i den aktive deltagelse og 
engagement i det faglige stof, som performance fordrer. Den gode elev er nødt til at lære og udvikle sig 
for at bevare sin position som god elev. Heroverfor viser vores resultater, at almendannelsen går tabt i 
karakterræset, da eleverne ikke eksplicit bliver bedømt på almendannelse, men på deres faglige viden 
og kompetencer. Karaktergivningen har en klar hæmmende effekt på almendannelsen hos 
gymnasielever, da den kan medføre negligering af værdier som refleksion og selvstændighed, hvorved 
eleven, i stedet for at sætte den faglige viden og læring udover sig selv, hellere læner sig op ad, hvad de 
tror, at læreren mener og fagligt søger.  
 
Vi konkluderer, at karaktergivning har en stærk indvirkning på elevernes indbyrdes forhold og adfærd. 
Karaktergivningen differentierer eleverne i et fagligt, hierarkisk forhold. Endvidere medfører 
karaktergivningen en adfærd over for medelever, der er en tilpasningsstrategi, som tages i brug i 
konkurrencen om de gode karakterer. Den konkurrenceprægede kultur har især læringsmæssige 
konsekvenser, da karaktergivning påvirker, hvordan eleverne indgår i de forskellige arbejdsformer, som 
finder sted i gymnasiet. På baggrund af vores empiriske analyse ser vi, at en konkurrencepræget 
klassekultur kan skabe et produktivt læringsmiljø, hvor eleverne på konstruktiv vis er i venskabelig 
konkurrence med hinanden, hvor de støtter og udfordrer hinanden i læreprocesser. Men konkurrencen 
har også nogle negative effekter, hvilket den teoretiske analyse ligeledes understøtter. Dette fordi 
konkurrencen skaber grobund for en individualiseret tankegang, idet det for den enkelte elev handler 
om den høje karakter, hvorfor det engagement, der er nødvendigt for optimale gruppelæringsprocesser, 
bliver minimeret. Eleverne kan i grupper hæmme hinandens læreprocesser og motivation for det 
pågældende gruppearbejde, fordi der er et sammenstød mellem elevens individuelle ønsker og 
gruppens kollektive fundering, da man i gruppen skal stå til ansvar for mere end sin egen faglighed og 
præstation, hvilket derfor, især for de fagligt stærke, kan hæmme deres slutevaluering. Netop de stærke 
elevers fokus på den individuelle slutkarakterer kan hæmme de svage elevers involvering i gruppen, 
fordi deres faglighed ikke rækker, hvorfor de svage elever i værste fald ekskluderes fra 
læringsfællesskabet. Dette gør, at det læringspotentiale, som det ideelle gruppearbejde indeholder, går 
tabt grundet karaktergivningens effekter, fordi fokus er på den individuelle karakter, hvilket hæmmer 
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vekselvirkningen af viden og fagligt samarbejde, hvori der ligger et enormt læringspotentiale. Derfor er 
der en diskrepans indlejret i den pædagogiske praksis, hvor der på den ene side kun evalueres 
individuelt, mens der på den anden side fordres til gruppearbejde.  
 
Der er et læringspotentiale i både at være ydre og indre motiveret. Vi kan på baggrund af begge vores 
analyser konstatere, at den ydre motivation ikke må undervurderes, da den i mange henseender 
fremmer læring, samtidig med at den kan åbne op for den indre motivation. Vi kan konkludere, at 
eleverne i gymnasiet udbredt er ydre motiverede på baggrund af både vores teoretiske analyse og ved 
inddragelsen af vores empiri. Vores empiri viser, at fremtidsmuligheder, udefrakommende 
forventninger og karakterer er nogle af de mest essentielle ydre motivationsfaktorer for gymnasieeleven 
anno 2014, og vi finder således, at det ikke nødvendigvis er en ulempe at være ydre motiveret, da det 
kan være et supplement for eleven, når eller hvis den indre motivation er svækket, hvilket kan sættes i 
henhold til, at læringen i gymnasiet er formelt funderet og derfor ikke altid er meningsfuld for eleverne. 
Karaktergivning som en ydre motivation er især med til at opretholde elevernes motivation i 
læringsprocesser.  
På baggrund af vores empiriske analyse konkluderer vi, at tilhørsforhold og fællesskab har en enorm 
indvirkning på elevers lyst og motivation for at komme i gymnasiet. Det sociale aspekt er en indre 
motivationsfaktor, og ved at inddrage empirien kan vi netop konkludere, at et sundt, socialt fællesskab i 
klassen, hvor eleven føler tryghed og tilhørsforhold, skaber et godt fundament for læringsfremmende 
praksisser, da eleverne ofte er indre motiverede for at indgå i klassefællesskabet. Som det fremgår i 
vores empiriske resultater, spiller en gymnasieklasses sociale miljø og læringsmiljø tæt sammen, og 
hvis der er en konsensus om et ideal, hvor man er fagligt engageret, så ligger der et enormt 
læringspotentiale heri. 
 
Gennemgående kan vi konkludere, at de gode karakterer er et overordnet mål blandt gymnasieelever, 
hvorfor den ydre motivation for læring er altoverskyggende, og at det for eleverne derfor handler om 
læring lige nu og her og ikke om den langsigtede interessebetonede læring. Vi konkluderer, at de 
forhold, som skal være til stede for opretholdelsen af den indre motivation, især er tilhørsforhold, 
autonomi, følelsen af at være kompetent, positiv feedback og tryghed. Ydermere er vi kommet frem til, 
at disse elementer er dynamiske og kan reguleres, og at det ikke er nødvendigt, at de opnås til fulde 
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eller samtidigt, for at læring finder sted. Igennem vores empiriske undersøgelser kan vi dog udlede, at 
det i en gymnasiekontekst kan være problematisk at få alle disse behov dækket, hvilket afviser den 
teoretiske antagelse omkring, at de tre psykologiske behov skal dækkes for at være motiveret. Vi er 
kommet frem til, at det er svært at opretholde elevernes autonomi kontinuerligt, da der foreligger nogle 
formelle læringskrav, som både elever og lærere er nødsagede til at vægte, hvorfor der er en 
uoverensstemmelse mellem ønsket om at give eleverne autonomi og de formelle læringskrav. Interesse 
og lyst er de vigtigste komponenter, hvis læring skal være langtidsholdbar, hvilket de ovenstående 
motivationselementer kan bidrage til sker, men som karaktergivning i visse tilfælde hindrer. Vi vil ikke 
negligere den mere kortsigtede læring, da den er ligeså kompetent, men vi vil til gengæld 
problematisere den, da den ydre motivation i visse tilfælde ender med at overtage der, hvor der 
oprindeligt var en indre motivation. Karaktergivningen skaber dette problem, og ved at eleverne er så 
fikserede på at få gode karakterer, ender læringen med at blive sekundær frem for primær. Hvis man 
som udgangspunkt er indre motiveret, kan karaktergivning være en så stærk ydre påvirkning, at den 
indre motivation hæmmes til fordel for en ydre. Lysten til at yde en indsats, fordi eleven synes, at det er 
sjovt eller spændende bliver transformeret til, at man yder en indsats grundet karakterbelønningen.  
I begge vores analyser har vi gennemgående påpeget positive læringsvirkninger ved karaktergivning, 
ligeledes er det forskelligt fra elev til elev, hvordan karakterræset tackles. For nogle er dette drænende 
og bevirker decideret demotivation – hvilket absolut er læringshæmmende, mens det for andre er 
motiverende – og dermed læringsfremmende. 
 
Opsamlende kan vi konkludere, at selvom læring kan fremmes ved karaktergivning, så har denne på 
flere måder også en hæmmende effekt. Elevernes stræben efter de gode karakterer ødelægger 
gruppearbejdets egentlige (lærings)formål. Karaktergivning medfører endvidere en konkurrencekultur, 
hvor eleverne indgår i en dyst om at få de bedste karakterer, hvilket, i værste tilfælde, resulterer i stress, 
svækket selvværd, og at elever dropper ud af gymnasiet. Heri er læring sekundær, fordi det handler om 
karakterdysten. Karaktergivning medfører derudover, at eleverne i denne konkurrencekultur performer 
for at opnå bedre karakterer, hvilket skaber en overfladisk læring samtidig med en flygtigt motivation 
for det, som skal læres. Disse aspekter viser, at karaktergivning er hæmmende i mange henseender for 
gymnasieelevers læring og motivation. Resultaterne bekræfter derfor vores hypotese om, at 
karaktergivning er hæmmende for læring, men billedet er dog mere nuanceret end som så, da vores 
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analyser viser, at karakterer er en motivationsfaktor der, til trods for at den er en ydre, alligevel fører til 
læring.  
 
Om end specialets frembragte resultater trækker på allerede eksisterende forskning inden for området, 
konkluderer vi, at vores specialeundersøgelse bidrager med nye psykologiske perspektiver på 
karaktergivningens indvirkning på læring og motivation generelt og forholdet herimellem. Vi vurderer, 
at nuancerne i den frembragte viden omkring karaktergivningens negative og positive indvirkninger på 
læring og motivation kan skabe en øget bevidsthed på de læringsmæssige fordele og i særdeleshed de 
ulemper, som karaktergivning har i praksis, og at dette er noget, som mange læringsinstitutioner kan 
tage i betragtning, da det efterhånden er blevet en selvfølge at give elever karakterer i stort set alle 
alders- og læringstrin. Dette kan i sidste ende forhåbentligt medføre nogle pædagogiske tiltag, hvor der 
tages hensyn til karaktergivningens adfærds- og følelsesmæssige konsekvenser. Det er passende at 
anvende karaktergivning, når den fordrer til læreprocesser, men i andre læringsforløb skader karakterer 
mere, end de gavner. Den frembragte viden bidrager med en opmærksomhed på karaktergivningens 
indvirkning på motivation og læringssammenhænge, og at karakterer kan anvendes som 
læringsfremmende værktøj, men at de, i kraft af at de også kan anvendes som styringselement, må 
anvendes med en vis varsomhed og bevidsthed, da de ellers kan ligge til grund for decideret 
demotivation, der er en meget omfattende og alvorlig læringsbarriere. 
 
!! -
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10-Validitetsbetragtninger-og-frembringelse-af-viden-
På baggrund af specialeundersøgelsens resultater har vi besvaret problemformuleringen på nuanceret 
vis. Vi har anskuet genstandsfeltet fra forskellige vinkler og på denne måde frembragt et facetrigt 
billede af de konsekvenser, som karaktergivning i gymnasiet har på læring og motivation. At vi både er 
gået teoretisk og empirisk til værks, anskuer vi som en fordel, der styrker vores frembragte viden. Efter 
at have diskuteret problemstillinger, som vi fandt teoretisk relevante, stod vi i en situation, hvor vi ikke 
kunne få de nuancerede svar, som vi søgte. Den teoretiske analyse er præget af ”på den ene og den 
anden side” – men vi ville vide mere. Derfor valgte vi at lave vores egne empiriske undersøgelser med 
det formål at få løst og nuanceret nogle af de teoretiske problematikker. Det teoretiske arbejde gav os 
som udgangspunkt et mere nuanceret og indgående blik for, hvad vi skulle have for øje i de empiriske 
undersøgelser. Denne vekselvirkning mellem teori og praksis, mener vi, er en styrke i specialets 
frembragte viden, da det giver et bredt fundament. 
 
De inddragne teorier har i høj grad fungeret supplerende til hinanden. Validitetsmæssigt gør det sig 
især interessant at anskue i forhold til vores læringsforståelse og motivationsteori.  
For at indkapsle nuancerne ved læringsprocesser har vi funderet vores læringsforståelse på tre 
overordnede læringsprincipper. Selvom læringsprincipperne opererer fra hver sit ståsted, og at de i 
visse henseender er svært forenelige, har de hver især, og netop som supplement til hinanden, været 
brugbare til at påvise læringens mangesidige facetter, og det har styrket fundamentet, som 
specialeundersøgelsens resultater bygger på. I analyserne har en gennemgående problemstilling været 
at overføre det situerede læringsprincip over på en formelt funderet læringskontekst, hvilket vi har 
valgt at gøre alligevel, fordi det på den ene side danner grund for et kritisk blik på læringsforståelsen, 
som gymnasiet og uddannelsessystemet i meget høj grad baserer sig på, mens det på den anden side 
betinger et blik på deltagelse i henhold til læring, som vi har fundet givtigt til at løse eller nuancere 
problemstillinger, selvom det kan være problematisk at overføre en situeret læringsteori på en formel 
funderet læringspraksis. Motivationsteoretisk har udgangspunktet været Ryan og Decis SDT. Deres 
motivationsteori er karakteriseret ved en mangesidighed, der har fungeret som et nyttigt værktøj til at 
anskue karaktergivning i henhold til motivation og læring i en formel funderet læringskontekst. 
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Supplerende har Lowman og Allports begreber om henholdsvis belønning/straf og funktionel autonomi 
bidraget med en anden vinkel på motivation, især den ydre.  
 
I retrospektiv kan vi nu se, at vi i empiriindsamlingen på nogle områder kunne have gået anderledes til 
værks. Vi står ved, at vi har fået nogle indsigter grundet vores valg om at underinformere vores 
informanter omkring vores genstandsfelt. Hvis vores informanter havde været fuldt informeret, mener 
vi ikke, at det havde givet samme valide udtalelser. Heroverfor kan vi nu se, at vi især i 
fokusgruppeinterviewet til tider har været ledende i vores spørgsmål og lagt op til specifikke 
svarmuligheder. Det kan have gjort, at informanterne har følt sig nødsagede til at komme med særlige 
svar for at tilfredsstille vores agenda. Heroverfor vurderer vi dog, at fokusgruppen var meget reflekteret 
og åben, og at vores spørgsmål ofte ledte videre til en indbyrdes diskussion, hvor de ikke lagde fingre 
imellem, og hvor mange personlige erfaringer blev inddraget og vendt.  
 
En problematik, som altid er relevant at tage op i forhold til validitet, er, hvorvidt vi har fået indsamlet 
fyldestgørende empiri, der giver tilstrækkelige indsigter i feltet. Nu er vores speciale i høj grad 
teoretisk funderet, hvorfor vi vurderer, at den indsamlede empiri har været tilstrækkelig, hvilket vi også 
vurderer afspejler sig i kraft af den nuancerede viden, som vi kommet frem til. Grundet empiriens 
status som en opfølgning på de teoretiske analyser har vi afgrænset os til ét gymnasium, hvor dataen 
blev indsamlet. Klassen, som vores empiri funderes i, er både fagligt og socialt stærk og er i denne 
henseende i høj grad et eksempel på en ideel gymnasieklasse. På den baggrund kan det tænkes, at de 
frembragte resultater havde været anderledes, muligvis mere kritisk funderede ud fra empiriske 
iagttagelser, da man kan forestille sig, at det generelle billede af gymnasieklasser ikke er så 
velfungerende som 2.i. Herudover kunne vi i den empiriske analyse havde taget højde for, at eleverne 
lige inden interviewsituationen alle havde fået 12 for deres AT-fremlæggelse, og at det kan have smittet 
af på deres udtalelser omkring karaktergivning. Vi forestiller os, at de kunne have hevet andre 
erfaringer og historier frem vedrørende karaktergivning, motivation og læring, hvis de havde fået en lav 
karakter. Heroverfor kan det have været en fordel i forhold til deres åbenhed, da deres sindstilstand kan 
forventes at have været udadvendt i interviewøjeblikket, hvilket også var noget som vi oplevede, og 
som vi også mener kommer til udtryk i interviewtransskriptionen. Det kunne være interessant at 
inddrage empiri fra andre gymnasier, da det kunne give endnu mere nuancerede resultater i kraft af, at 
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vi på denne måde kunne påvise ligheder og forskelle, og vi kunne på denne måde også være tættere på 
muligheden for at inddrage nogle mere generelle iagttagelser i forhold til det, som vi kom frem til. 
Afgrænsningen til det ene gymnasium kan til gengæld have afstedkommet et mere dybdegående 
studium af denne ene gymnasieklasse og karaktergivningens indvirkning på disse elevers læring. På 
baggrund af vores frembragte resultater mener vi, at empirien har været fyldestgørende nok til at 
nuancere de problemstillinger, som vi ikke syntes, at den teoretiske analyse besvarede. I denne 
sammenhæng er det her vigtigt at påpege, at man grundet den kvalitative tilgang betragter vores 
undersøgelse som et udsnit af virkeligheden.  
10.1 Den frembragte viden og almengørelse af denne 
Vi har løbende gennem specialet forholdt os til, diskuteret og inddraget andres undersøgelser og 
forskning på området og holdt vores undersøgelser op imod disse for siden at pege på, hvor vores 
frembragte viden bryder fra eller bidrager med andre perspektiver i henhold til den allerede 
foreliggende viden.  
Vores teoretiske analyse danner grundlag for, at specialets resultater kan almengøres, da disse ikke 
knytter sig til specifikke praksisfelter, men netop er mere teoretiske, hvor vi har knyttet disse til mulige 
problematikker i forhold til problemformuleringen. I denne henseende kan den frembragte viden derfor 
bidrage med nogle generelle indsigter til gymnasiepraksissens anvendelse af karaktergivningen og de 
konsekvenser, som dette har for gymnasielevers læring. Da vores empiriske data indgår som en 
nuancerende faktor, er disse med til at styrke den teoretiske frembringelse af viden, fordi der kommer 
nogle indslag fra det levede liv, som har bidraget med nogle facetter, som en udelukkende teoretisk 
analyse ikke kunne. På denne måde kan empirien styrke frembringelsen af viden og dens 
generaliserbarhed. Over for dette er empirien kontekstuelt orienteret, hvorfor denne del af den 
frembragte viden ikke nødvendigvis kan overføres til andre kontekster, da den frembragte viden i 
denne henseende ret specifikt knytter sig til dette gymnasiums praksis og elever. Det er dog begrænset, 
hvor forskellige gymnasiernes praksis i henhold til karaktergivning og undervisningsforløb er, og 
selvom elevers sociale baggrund varierer meget på de danske gymnasier, er det begrænset, hvor 
forskellige de er. Vi kan eksempelvis formode, at de fleste gymnasieelever er interesserede i at få de 
høje karakterer, men at det langt fra er de fleste, der umiddelbart finder det, som der undervises i, 
relevant for deres liv nu og her. Derfor er der på trods af empiriens kontekstuelle fundament 
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sandsynligvis elementer i den frembragte viden, som er funderet på disse data, der kan overføres til 
andre gymnasier og andre læringsinstitutioner. Endvidere kan den teoretiske bearbejdning og empirien 
som indspark til denne styrke resultaternes almengørende beskaffenhed. 
 
Sammenfattende viser ovenstående således, at dette speciales frembragte viden kan relateres til 
lignende undersøgelser, der foreligger på feltet. På grund af vores åbne tilgang til karaktergivning som 
både fremmende og hæmmende for læring kan vi bidrage med et mere nuanceret psykologisk 
perspektiv, hvor karaktergivning kan bidrage konstruktivt til elevers motivation, men at det dog har 
nogle konsekvenser, når elever stort set kun er ydre motiverede.  
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11-Perspektivering:-At-mindske-karakterers-negative-indvirkning-på-læring--
Det, som blandt andet motiverede os til at gå i gang med dette speciale, var, at der i den vedvarende 
debat om gymnasieskolen sjældent tales om karaktergivningens betydning for elevernes motivation og 
læring. Vores undersøgelse kan i denne sammenhæng bidrage med inputs, hvor der i højere grad kan 
tages hensyn til læringen. Karaktergivning er en realitet, som vi må forholde os til. Fra et 
læringsmæssigt perspektiv kommer vi på baggrund af vores undersøgelser frem til et tosidigt billede, 
hvor karakterer fremmer og hæmmer læring. Selvom vi konkluderer, at karaktergivning på denne måde 
har nogle fremmende læringsvirkninger, er der nogle problematikker heri, som vi finder relevante at 
forholde os til, og hvordan de hæmmende læringseffekter kan undgås, eller vendes og drejes lidt, 
således at de får en øget læringseffekt i praksis, og hvor der ligeledes tages hensyn til vigtigheden af 
elevers indre motivation.  
11.1 Almendannelsen i gymnasiet 
Vores teoretiske analyse fordrer til bekymring om almendannelsen i gymnasiet, men vi har svært ved at 
finde reelle tiltag til opretholdelse af et holdbart dannelsesbegreb. Som vi konkluderer på baggrund af 
vores analyser, er det dog ikke sådan, at gymnasielever ikke dannes i løbet af gymnasietiden, og at det 
er håbløst, men at karaktergivning og de konsekvenser, som karaktergivning aftvinger, kan minimere 
gymnasiets almendannende udvikling hos eleverne. Hvis dannelsen falder bort, vil det have nogle 
læringsmæssige konsekvenser. Herunder kan det fra et læringsmæssigt perspektiv være fordelagtigt at 
anvende et dannelsesbegreb, der læner sig mere op ad kompetencebegrebet, da det kan tænkes, at det 
fra en pædagogisk indfaldsvinkel er mere tilgængeligt at forstå og arbejde med. Man kan overveje, om 
visse pædagogiske tiltag, hvor man øver sig i at anvende den formelle læring i uformelle læringsmiljøer 
for eksempel praktik, gruppearbejde og opgaver, hvor man sætter læringen i forbindelse med det øvrige 
liv, kan medvirke til at den tilsigtede læring bliver meningsfuld og elevernes egen. På denne måde kan 
det tænkes, at læringen via pædagogiske tiltag sættes i et andet perspektiv, hvor eleven, som 
almendannelsen fordrer, når udover sig selv og sætter læringen i et videre samfundsmæssigt perspektiv. 
Ved disse tiltag ligger der et almendannende potentiale, og det er måske mere i disse baner, at man bør 
tænke almendannelsen i gymnasiesammenhæng. 
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11.2 Pædagogiske tiltag i henhold til karaktergivningens konsekvenser 
Hvordan kan man i praksis øge læreprocesser ved anvendelse af karakterer, og hvordan kan man 
heroverfor hindre eller i hvert fald minimere de situationer, hvor karaktergivning hæmmer 
læreprocesser? Første skridt i den rigtige retning er en øget opmærksomhed på karaktergivningens 
læringsmæssige konsekvenser. Dette kan vores undersøgelse bidrage med, og det, at man som 
gymnasielærer er bevidst om, at karaktergivningen kan have disse konsekvenser, kan være med til at 
minimere de negative konsekvenser, hvis man løbende forsøger at tage hensyn til dem. Her er det 
vigtigt at have fokus på, hvorfor der gives karakterer, og hvad deres læringsmæssige formål er. Som 
underviser kan man minimere de negative læringskonsekvenser af karaktergivning ved at være eksplicit 
omkring de opstillede læringsmål, der er i gymnasiet, og diskutere disse med eleverne, så de har en reel 
mulighed for at forholde sig til, hvad karakteren afspejler. I undervisningspraksissen er det vigtigt at 
have for øje, hvordan og hvorfor elever er motiverede, og hvordan man kan optimere den indre 
motivation hos den enkelte elev. Det kan man ved at møde eleverne der, hvor de har en indre eller 
internaliseret ydre motivation og slå ned der, hvor de ikke har. Vi er klar over, at disse tiltag er svære at 
omsætte til praksis grundet praktiske ressourcer og manglende viden om samspillet mellem læring og 
motivation, og hvordan karaktergivning påvirker vekselvirkningen her imellem fra et læringsmæssigt 
perspektiv.  
 
Evaluering finder sted på forskellige måder og den summative og formative evaluering bør ikke 
anskues så særskilt, som de ofte gør. Den summative evaluering kan fungere mere læringsfremmende, 
når den spiller sammen med den formative evaluering. På denne måde kan eleven i løbet af året få sat 
ord på, hvad der ligger til grund for den summative evaluering, og hvad der her ud fra kræves for at 
højne karakteren. Det er en realitet, at elever skal op til diverse eksamener, og derfor ville det fra et 
læringsmæssigt perspektiv være enfoldigt kun at anvende den formative evalueringsmåde i løbet af 
året. Man kan dog argumentere for, at det ville mindske det kontinuerlige pres på eleverne, hvor deres 
performancestrategier ligeledes ville mindskes, hvis der blev givet færre karakterer i løbet af året, 
eksempelvis ved stilafleveringer. Elever er fokuserede på karakteren og ved at undlade tallet, kan de 
tvinges til at forholde sig til den formative evaluering, hvorved der skabes en fokusforskydning fra 
produkt til læringsproces. Som underviser bør man supplere de to evalueringsformer og lægge tryk på, 
at den læringsmæssige fremdrift ligger i at tage den formative evaluering til sig og slå fast, at denne 
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ligger til grund for karakteren og videre for at bevæge sig opad på karakterskalaen. På denne måde kan 
man spille på elevers motivation for de høje karaktere og samtidig skabe læringsfremdrift. Derfor er 
karaktergivning og dennes læringsfremmende elementer til stadighed i spil, men med fokus på læring.  
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Observationsgang 1, torsdag den 13. marts, 2014 
 
2.i i faget Samfundsfag, modul 4: 13:45–15:20 
Undervisningen starter kl. 13.45, alle eleverne er nogenlunde parate, da specialegruppen sammen med 
lærer 1 træder ind i klasselokalet. Vi starter med at introducere os selv og fortælle eleverne, at vi er i 
gang med at skrive speciale, og i den henseende skal vi indsamle empiri. Vores empiri har vi fået lov at 
indsamle i deres klasse, og det er faktisk derfor, at vi er der. Vi fortæller i meget korte træk om, hvad 
specialet handler om (karakterer, motivation, eksamen, læring), sørger for at eleverne ved, at vi ikke er 
der for at dømme dem, lærer 1 eller undervisningen, men at vi sådan set bare vil være så usynlige så 
mulige og undersøge, hvordan et modul foregår. Derefter sætter vi os på plads, og lærer 1 tager over. 
Lærer 1 introducerer dagens program på en powerpoint – derved bliver eleverne klar over formålet med 
dagens modul, hvis de ikke var det i forvejen: 
- gennemgang af dagens lektier 
- introduktion til synopsis, som skal afleveret den 04.04.14 
- Påbegyndelse af synopsis i grupper eller individuelt de sidste 40 minutter af modulet. 
 
Modulet er todelt. De første 35 minutter gennemgås dagens lektier, og lærer 1 holder læreroplæg, hvor 
lærer 1 forklarer, hvad en synopsis skal indeholde. Lærer 1 fremdrager nogle bilag og en film som 
eksempler. Der bliver lavet en værktøjskasse af teoretiske begreber til anvendelse på tavlen. Formålet 
er, at eleverne skal gøres bevidste om, hvordan begreberne kan anvendes i besvarelsen af synopsen. 
Eleverne har fået forskellige artikler, som de skulle læse og endvidere et videoklip på 30 sekunder, som 
de skulle se på Youtube. De er i skrivende stund i gang med amerikansk politik og beskæftiger sig med 
valgkampagner, partier med videre fra USA. Gennemgangen af lektien er meget præget af, at faget skal 
afsluttes i år, og at de skal påbegynde en ny aflevering. Derfor er det tydeligt, at lærer 1 formidler med 
eksamen og synopsen i baghovedet. For eksempel: 
”Det er en god idé at læse min respons på Jeres tidligere aflevering igennem, for så kan I kan den næste 
endnu bedre” eller ”det (artiklerne til eksamen, red.) hænger alle sammen med noget, vi har arbejdet 
med i undervisningen. Så har man en forudsætning for at ’genkende’ materialet”. Eller ”I en rigtig 
eksamenssituation behøves I ikke at kunne det hele…”, ”Til eksamen er det en god idé, at…”, ”Som vi 
nærmer os eksamen, vil der komme flere informationer” og  ”Til samfundseksamen skal I bruge kilder, 
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og derfor skal I gøre det nu. At inddrage selvfundet materiale er et krav til denne opgave, fordi det er 
det, I skal til eksamen”. 
Lærer 1 giver i løbet af de første 35 minutter mange gode råd til, hvordan man gribe synopsen, de 
gennemgåede lektier og implicit eksamen an. Hun har sågar lavet en powerpoints med ’huskelister’ og 
’krav til synopsis’. Hun lægger stor vægt på, at eleverne husker at bruge faglige begreber og teori. Når 
eleverne svarer på et spørgsmål, som hun stiller, beder hun dem oftest om at uddybe eller begrunde 
svaret i forhold til begreber, modeller, teori. Dette tvinger eleven til at reflektere over deres svar. Der er 
særlig stor aktiv deltagelse, når lærer 1 stiller 50/50 spørgsmål – her er der mindre fare for at svare 
forkert.  
Gennemgangen af lektier går stærkt. Til videoklippet siger lærer 1 blandt andet: ”Man behøver ikke 
forstå det hele 100%” med den begrundelse, at de snakker meget stærkt i klippet. Selvom Lærer 1 
stiller flere ja/nej spørgsmål er eleverne gode til at svare med flere ord. Lærer 1 sørger for, at eleverne 
kan stille spørgsmål ved at spørge, ”om de er med” eller  ”om der er spørgsmål” ”var teksten svær?”, 
”giver det mening?”.  
 
En elev spørger, om ”Michael” og ”Mike” er den samme person i en af teksterne. En anden elev, som 
uden tvivl er klassens ’mærkelige type’ svarer på et af lærer 1’s spørgsmål: ”lidt til venstre, ik’?” 
(handler om hvor personen placerer sig på partifronten). En elev spørger om noget fagligt relevant, men 
får ikke noget svar fra lærer 1 andet end: ”vi har ikke tid i det modul, skriv spørgsmålet ned, husk det, 
og spørg igen når vi skal have om det”. Dette er et tydeligt eksempel på, hvis stramt et program der 
køres. En anden elev besvarer et spørgsmål: ”Nu kan jeg ikke huske ordet for det…. Åh jo, alle 
kernevælgerne” – dette viser, hvor meget fokus der er på brugen af korrekte/relevante begreber. En 
elev googler avisen Information og journalisten, der har skrevet artiklen, de har læst – vidner om, hvor 
mange muligheder eleverne har for at besvare visse spørgsmål nu end tidligere. En elev spørger, hvor 
en by (Delavare) ligger – hertil supplerer sidemanden og forklarer, hvor det ligger. Lærer 1 bekræfter, 
at det er korrekt.  
 
Lærer 1 fortæller, at når de skal til eksamen til sommer, så vil teksterne enten være neutrale eller 
partsindlæg – opstår grundet snak om avisernes troværdighed med videre. Lærer 1 fortæller om nogle 
punkter, der er gode at overveje til senere brug i forhold til synopsis. Der er ingen tvivl om, at dette 
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modul – denne undervisning er med det øjemed at lære i forhold til synopsen. Lærer 1 giver gode råd i 
forhold til eksamen; der skal man enten vælge en avis, som er seriøs (Information, Børsen med videre) 
– men skal ikke tage EB eller BT, medmindre man har en god pointe. Lærer 1 gennemgår de bilag, som 
der hører til den kommende aflevering. Hun forklarer, hvad de indeholder. Lærer 1 nævner, at hele året 
stræber vi efter at få en synopsis til at ligne den, som de skal lave til eksamen. Hun siger, at ”vi skal 
øve os, så vi kan lave gode fejl, som vi kan lære af”. Implicit: derfor laver vi afleveringer. Hun 
fortæller, at læreren til eksamen ville blive glad, hvis litteraturlisten ville være opdelt. Lærer 1 går 
meget op i, at eleverne sørger for, at alt de skriver er relevant, og endvidere skal det selvfølgelig 
bidrage til deres problemstillinger i synopsen. Hun fortæller, at det er en god idé at overveje, hvilke 
kilder man bruger.  
 
Efter de 35 minutters kateterundervisning, får eleverne fem minutters pause. Derefter kan de vælge at 
arbejde i grupper eller individuelt med deres synopsis. Lærer 1 når at tilføje, at de skal forme deres 
problemformulering efter teori og faglige begreber, og forklarer kort, hvad synopsen skal indeholde: 
Halvanden side med selvvalgt problemformulering, en otte minutter lang lydfil med et mundtlig oplæg. 
Dette er meget lig, hvad man laver til en rigtig eksamen: ”Dette er en øvelse til sommereksamen. Gør 
det så godt, I kan. Jeg forventer ikke, det er perfekt, men det er til at, atI kan øve Jer og forhåbentlig 
lære noget.” Herefter griner klassen lidt.  
Endvidere forklarer lærer 1, at de kan oploade deres arbejdsdokument, og derved kan de få respons, 
inden den skal afleveres. Lærer 1 forklarer, at de har de resterende 40 minutter til at overveje, hvad de 
vil gøre med bilag, analyse, problemformulering og litteratur. Tre piger bliver siddende i klassen og 
arbejder individuelt. Den ene muligvis fordi, hun er halvsyg, den anden og trejde fordi de sikkert godt 
kan lide det. Resten går ud i grupper. Der er tre drenge til dette modul, de finder sammen. Derefter er 
der flere pigegrupper, og det er tydeligt, at det også er dem, som sikkert er sammen i frikvarterer med 
videre. Inden eleverne forsvinder i vej sin retning for at arbejde videre, siger lærer 1: ”Nu har I 
mulighed for at spørge mig, spørge hinanden og arbejde med afleveringen for I sidder med den 
derhjemme.”. 
 
Den ene pigegruppe har klart svært ved at samle sig om synopsen. De forsøger at snakke lidt om den, 
men de vil nu egentlig hellere høre lidt musik og snakke personligt. Der kommer udtryk som ”jeg vil 
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ikke mere”, ”vi sidder bare og kigger”, ”jeg har ramt en mur” – ”den rammer jeg altid i fjerde modul”. 
Det virker som om, at pigerne forsøger at hive drengegruppe med i faldet, og de kan virke som et 
forstyrrende element. Men drengene kunne have sagt noget til dem eller fjernet sig, så de er nok ikke 
særligt generet af dem. Tværtimod kan de synes, det er hyggeligt. Drengegruppen forsøger at tale om 
synopsens redegørelse.  
Da Lærer 1 på et tidspunkt kommer ud, virker det til at pigerne performer – med dette menes, at de 
straks bliver mere seriøse, skifter emne til noget fagligt, men de forlader straks denne seriøsitet, og 
vender tilbage til hyggesnakken da lærer 1 er gået igen. Denne gruppe virker meget demotiverede, og 
taler om alt andet end faglige ting, og de fokuserer meget på de andre elever fra andre klasser, som 
kommer gående forbi dem, fordi de har fået fri. Lige inden modulet er færdigt, siger den ene: ”Jeg går 
lige ind og spørger om det her, men jeg orker bare ikke at spørge, for så taler vi om det i 20 minutter og 
alt muligt andet.” 
Det virker til, at drengegruppen er gode til at hjælpe og supplere hinanden. På et tidspunkt snakker 
drengene om AT. Sidste gang skulle de ”heldigvis ikke fremlægge” siger den ene, den anden siger: ”Vi 
var gode” og gør lidt grin med en gruppe, som den tredje var med i. De taler om karakterne, de fik:”Vi 
var de eneste, der fik 7”, sagt med stolthed i stemmen. En mindre stærk faglig elev bliver i denne 
sammenhæng rost af en af drengene for, at hun bare ”gik helt amok i den tekst. Det var sgu meget 
cool”. Drengene benytter lærer 1 til at spørge dem om noget angående litteratur, og de forklarer 
endvidere lærer 1 om deres ideer, og de taler om, hvad de hver især vil analysere og diskutere i 
synopsen – de taler også om indhold i en mulig opgave: ”Må man godt gå hjem at rette sine noter og så 
lægge dem op herefter?” lærer 1 svarer hertil: ”Ja, men chancen for at du glemmer det i euforien over, 
at det snart er weekend, er så stor, så derfor må du gerne lægge dem op nu. De behøver ikke være 
færdige, I må gerne skrive, det er noget lort, men bare så det ligger noget fra Jer deroppe”.  
Drengene henvender sig også til pigerne og spørger, om de har fået lavet noget. Hos drengene bliver 
der de sidste ti minutters tid snakket lidt fodbold, og de falder en smule af på den. Den ene dreng går 
over på modsatte sofa for at slappe lidt af: ”det bliver godt af få weekend” – ”Ja, og vi har ikke nogen 
aflevering, vi skal aflevere lige efter!” – ”det er lige, hvad jeg har brug for.”.   
Da deres er færdig bliver en elev og taler med lærer 1 om, at hun er syg. Men hun vil ikke blive 
hjemme og pleje sin sygdom, fordi eleven er bange for at få fravær. Lærer 1 nævner, at eleven da ikke 
har så meget fravær, men eleven reagerer ikke rigtigt på dette.  
! ! Bilag 2 
 
!1!af!8!
Observationsgang to, tirsdag den 18. marts, 2014 
Vi møder ind klokken 09.45, hvor klassen allerede er godt i gang med deres AT-forløb. Klassen er 
opdelt i flere forskellige grupper, nogle sidder i klasselokalet og andre på gangen. Dette er selvvalgt 
ditto er grupperne. Da vi kommer ind i klassen, har alle fordelt roller (tidstager, faglig leder med mere), 
og de er i fuld gang med deres idégenerering, som blandt andet kommer til udtryk ved følgende citat fra 
en af pigerne i klassen: ”Kom med nogle ideér. Du må kunne komme nogle ideér, nu har vi lavet alt det 
her!”. Generelt er det meget forskelligt, hvordan grupperne hver især arbejder. Nogle er mere 
koncentrerede end andre, og det gør sig også gældende indbyrdes i grupperne.  
Elevernes program for dagen ser således ud:   
 
Program for tirsdag (1 og 2 foregik i 1. modul. 3 foregår i 2., 3., og 4. modul) 
1) I grupperne: 
- Fordele roller for dagen 
- Finpudse empathy map og problem statement 
-(Evt. downloade Sphero apps) 
2) Fælles: 
- Intro om idegenerering 
-  Opvarmingsøvelser 
3) I grupperne: 
- Idegenerering 
- (Evt. undersøge Sphero) 
- Overbliksfase 
- Lukke idégeneringsfasen: Hvilke ideer er interessante at arbejde videre med. Kan dele af dem 
kombineres?  Hvilken ide (eller kombination af ideer) vil I lave en prototype af i morgen? 
- Skrive udkast/notater til analysespørgsmålet i opgaveformuleringen. 
- Udfylde gruppedagbog, uploade arbejdsdokumenter 
4) Kort fælles opsamling til sidst. 
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Formålet med deres AT-uge 
Formålet med deres AT-uge er at forstå og anvende innovative metoder. AT-ugen bliver fagligt udgjort 
af fagene ITK og engelsk. Hertil knytter sig nogle faglige mål, som eleverne skal erhverve sig i ugens 
løb. I ITK skal de forstå og anvende begreber som interaktionsdesign og innovation, og i engelsk er 
målet at træne elevernes grammatiske færdigheder og endvidere lære eleverne at kunne udtrykke sig 
om og forklare grammatik. Eleverne skal producere en prototype af deres produkt/spil. Produktet 
udspringer sig af, at eleverne mandag har lavet interviews med nogle 1.g’ere (stakeholders), som 
fortæller om deres forhold til grammatik. Eleverne skal nu forsøge at gøre grammatik sjovere. 
Grupperne skal lave en daglig gruppelogbog, og endvidere skal de skrive en synopsis, som skal 
afleveres torsdag. Fredag skal grupperne opponere på hinanden ud fra mundtlige gruppeoplæg. 
Elevernes synopsis skal besvare deres problemformulering, som lærerne har stillet dem: ”Hvordan kan 
indlæring af engelsk grammatik forbedres ved hjælp af informationsteknologi?” 
Udover dette har lærerne givet eleverne nogle underordnede problemstillinger, som de skal følge. Disse 
underordnede spørgsmål afspejler mere eller mindre de taksonomiske niveauer. 
 
Lærernes rolle under AT 
Lærerne går meget op i, at eleverne holder fast i deres forskellige faser (åbningsfase, idégenering, 
overbliksfasen og lukkefasen). Lærer 2 siger: ”Pas på med at lukke – hold fast i faserne, så I kan få 
noget struktur og overblik.” Det er klart svært for nogle af grupperne, som hurtigt har fået en god idé, 
som de holder fast ved, og som de vil arbejde videre på. De går videre til de andre faser i ”smug”: ”Jeg 
må slet ikke lave det her lige nu. Lærer 1 sagde, jeg ikke måtte (selvom det er AT relateret).”. Lærer 2 
anbefaler alle grupper til at holde ”brainbreaks”, så de kan trække lidt frisk luft og andet. Det er 
interessant, at en gruppe udtrykker følgende: ”Vi kunne godt have noget mere. Lærerne bremser os lidt 
i det.” – fordi de skal følge en bestemt opskrift. 
 
Klassen under AT 
Der er tydelig konkurrence mellem grupperne. En elev siger til en anden elev: ”Gå lige væk, du nakker 
ideer”, og en af eleverne fra selvsamme gruppe forsvarer den anden elev: ”Hold din kæft, du skal ikke 
disse vores holdkammerat.” Generelt har klassen meget travlt med at kommentere på hinanden, 
samtidig er det i en positiv jargon, og klassen virker relativ homogen. Eleverne er gode til at hjælpe 
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hinanden. For eksempel spørger en gruppe, hvordan en synopsis egentlig skal se ud – en anden gruppe 
responderer og viser dem et eksempel på en synopsis, hvor eleven havde fået 12 til eksamen. Men som 
de siger, så er det: ”bare en opskrift.”. Flere grupper går i stå ved frokosttid. Ytringer som ”Orh, for 
filen, jeg er træt!” kan høres flere gange. Endvidere har flere af pigerne travlt med at kigge på 
sommerferierejser til Kos. Ellers bliver der også talt om køreprøver, da to af pigerne lige har været 
oppe – og bestået. De taler om, hvor mange fejl de havde. Den ene piger siger, at det er godt, at hun er 
bestået, fordi alle spørger hende, hvordan det er gået (implicit: det havde været pinligt, hvis hun ikke 
var bestået, nu hvor alle spørger). Endvidere bliver der råbt på et tidspunkt: ”Hey, næste gang der 
kommer noget med mig på Instagram, så må I gerne tagge mig.”. Når lærerne ikke er i lokalet, bliver 
der larmet mere, nogle synger og der tales generelt meget mere. Det virker til, at klassen går på i deres 
projekter, 
 
Gruppe 1 
Gruppen har mange ideer. De vil gerne lave en ordleg, hvor der er inkorporeret en form for karaoke,: 
ud fra sangene skal man lære at sige engelske ord. De vil også gerne lave noget ala Tegn & Gæt – de 
ender dog med at få fat på robotkuglerne. Her forsøger de at styre boldene i retningen af det korrekte 
ord. Den ene mener, at de kan brugene kuglen til for, at man selv kan se, hvor man er henne i spillet 
(stadietænkning) – lærer 1 er nysgerrig efter at høre, hvad de ellers forestiller sig, at de kunne bruge 
robotkuglerne til. Gruppen er enige om, at man ikke bruger kuglen til andet end sjov – de mener, at 
kuglen hurtig kan skabe useriøsitet.  
En af pigerne vil gerne videre og opfordrer gruppen til at komme videre: ”Skal vi ikke lige kigge på det 
her og lave udelukkelsesmetoden?”. Gruppen reagerer ikke seriøst på pigens spørgsmål, og der bliver 
opfordret til en ”tænkepause” i stedet: ”Nu synes jeg, vi skal have en tænkepause” – ”Er det så nu, vi 
holder pause, eller hvad?” – ”Ja, nu har vi pause!” En fra gruppen siger derefter til pigerne: ”Så er det 
nu, der skal ryges!” De begynder at tale om rygning og om, hvordan den ene Sofie gerne vil trappe ned. 
Derefter siger hun til gruppemedlemmet: ”Når vi kommer op, kan vi så ikke finde ud af, hvad næste 
punkt er?”. Hun er klart interesseret i at arbejde produktivt videre. Efter deres pause kommer lærer 1 
hen til dem igen. Hun taler med dem om deres ideer. En fra gruppen taler om, hvad der ville motivere 
hende: ”Man får kage ved rigtigt svar – det ville i hvert fald motivere mig.” siger hun med et smil på 
læben.  
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Gruppe 2 
Denne gruppe var meget ivrige, og de synes, at det var sjovt og spændende. De var gode til at lytte til 
hinanden, stille spørgsmål og bekræfte hinanden. Særligt to fra denne gruppe var idéudviklere. Det 
virker til, at det ene gruppemedlem kører lidt med på frihjul, men han lytter og bekræfter, når det ”skal” 
gøres. Et andet gruppemedlem er en stille pige, men godt begavet, hvilket de andre piger også godt ved. 
Derfor virker det til, at siger hun kun noget, når hun finder det nødvendigt. De er gode til et koncentrere 
sig, til trods for, at der sidder andre grupper i klassen, som ikke er lige så koncentret. Gruppen er meget 
begejstret for deres ideer, og udtrykker for eksempel: ”Det kunne virkelig godt blive, at grammatik blev 
sjovt – også fordi det passer til gymnasiet.” Særligt en af pigerne er drivkaften, og det er også hende, 
der udtrykker ovenstående. Hun er drevet af, at det er fedt, samtidig er der ingen tvivl om, at hun kun 
stiller sig tilfreds med det bedste af det bedste.  
Gruppen skal lave en persona over den typiske bruger af deres prototype. Gruppen beskriver personaen 
som følgende: ”Personen skal have svært ved engelsk, det er kedeligt. Han skal gå meget op i idræt, og 
det går udover skolen.” De spejler sig helt klart i oplevelser, som de haft med elever på gymnasiet. 
Endvidere tænker de på, hvordan deres persona lærer bedst: ”koncentrationen hos ham kræver en fysisk 
aktivitet. Han er ikke typen, der rækker hånden op.” Gruppen sidder i Google Docs, så alle kan følge 
med og rette til det, der bliver skrevet. Deres persona bliver meget grundig. Da den er færdig stiller, en 
fra gruppen spørgsmålet: ”Hvad kan vi gå i gang med nu?”. Gruppen støtter sig til de powerpoints, de 
har fået, hvor der står om de forskellige faser med mere. Powerpoints’ne fungerer som en tjekliste hos 
dem, og de er gode til at planlægge ud fra den. Gruppen bliver på et tidspunkt bekymret for, om de ikke 
er innovative nok, da de googler deres planlagte titel (grammasports) på deres prototype: ”Fuck, er der 
nogle andre, der har lavet det før os?”. Denne gruppe vil gerne sørge for, at man skal lære grammatik 
på en sjov måde, så det sidder fast. De har, ud fra deres stakeholders (og egne erfaringer) fundet ud af, 
at indlæring af grammatik på gymnasiet er kedeligt og tungt. Derfor er deres argument for deres 
innovative løsning (der skal løses elevernes problem med grammatik) og beskrivelse af produktet, at: 
”eleverne behøver en sjov, aktiverende og motiverende måde at træne og lære grammatik på.” De taler 
om, at det skal automatiseres – altså, så man kan huske det bedre. De taler om, at undervisningen er 
gammeldags til trods for, at de går på et IT-gymnasium. Grammatikundervisningen mener de er meget 
slavisk, det er tavle/traditionel undervisning. De siger, at indlæringsprocessen virker lang, fordi der er 
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meget, der skal læres. Og at det kræver en høj grad af repetion. De taler om, at de ikke føler, at 
undervisningen kan bruges i afleveringer. Man bliver ikke fejlfri, selvom man har lavet det. Bare fordi 
man arbejder koncentreret med det, sidder det ikke nødvendigvis fast. Derfor mener de, at læreren skal 
gøre fokus på (ifht. grammatik), hvad der skal lægges vægt på i for eksempel en aflevering, så presses 
eleven mere. De mener, at grammatik er lig med kedsomhed. De vil gerne have, at man med deres 
produkt: ”får noget ud af det, selvom man svarer forkert”, og at der er et konkurrenceaspekt i det. Der 
skal være et pointsystem på den ene eller anden måde, og man skal kunne konkurrere indbyrdes, men 
også mod for eksempel andre gymnasier via Lectio. De fortæller, at der er mange, der ikke er med i 
forhold til grammatik, og de synes ikke, at læreren gør noget ved det. Og det gør, at de falder af og 
bliver tabt i grammatik (grundet tung undervisningsmetode). Det er interessant, at denne gruppe har 
haft en stakeholder, som udtrykte, at konkurrencer kunne gøre stakeholderen stresset. De vil gerne 
udvikle et produkt, som registrerer, hvad de er mindst gode til, og så kan man træne det. De vil gerne 
have, at man bliver undervist i grammatik på dansk, men man så bruger det aktivt på engelsk: ”så kan 
man forstå det bedre.” 
 
Gruppe 3 
Gruppen sidder ude på gangen og diskutere (hvorfor vi har minimalt empiri på denne), hvordan deres 
prototype skal være. De vil gerne have en prototype med et spil, hvor man kan lære forskellene i dansk 
og engelsk grammatik. De taler om at lave en klasse ”treasure-hunt”, som skal være til iPhone. Den ene 
i gruppen siger: ”Og så skal læreren have en app, hvor hun kan holde øje med, at eleverne ikke 
snyder!”.  
 
Gruppe 4 
Lærer 1 sidder hos gruppen og hjælper dem med at få sat ord på deres ideér. Lærer 1 er opmuntrende, 
og fortæller dem, at de ikke skal holde sig tilbage, og det synes, at gruppen efter da blev lidt mere 
selvsikre. Lærer 1 opmuntrer dem til videre arbejde, og appellerer til, at involvere det ene 
gruppemedlem, som på daværende tidspunkt ikke er tilstede. Et andet gruppemedlem fortæller lærer 1 
om sine ideer, og denne mener, at det ikke skal være konkurrenceminded, for det havde de snakket med 
en stakeholders om. Et tredje medlem mener, at de har for meget tid til dette AT-forløb: ”Jeg synes 
bare, der er for meget tid.” Det kommenterer en anden gruppe på, og de tror altså, at de får travlt og 
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bliver stressede torsdag. En anden elev udtrykker følgende om AT: ”Det irriterende ved AT er, at det 
virker som om, vi bare skal stresses til sidst.”. Eleverne reflekterer over deres sidste AT-forløb, og 
trækker på erfaringer derfra: ”Skal vi også lave en metodebeskrivelse denne gang?”. Lærer 2 kommer 
hen til dem for at høre, hvordan det går med dem. Et gruppemedlem spørger, om de har lavet analysen, 
hvilket lærer 2 overhører, hvortil hun svarer: ”Rolig endnu. I er kun i idégenereringsfasen, det er 
meningen, at I skal følge faserne fra powerpointen på Moodle”. Gruppen taler om motivation. De taler 
om, at hvis man skal motivere, skal det være sjovt og kreativt, men der skal også være et 
konkurrencepunkt under motivation, fordi de mener, at man bliver motiveret af at vinde. De skriver 
deres noter ned på papir, med den begrundelse at de ikke ønsker, at andre skal se, hvad de skriver. De 
mener endvidere, at innovation og variation er vigtigt – de vil lave deres spil således, at det ikke ender 
med at blive ”pisse kedeligt” til sidst, men at der altid vil være noget nyt. De taler om, at læring og at 
have det sjovt hænger sammen: For at lære skal det også være sjovt.  
 
Gruppe 5 
Denne gruppe taler meget om, hvordan grammatikundervisningen er traditionel. De vil lave et produkt. 
Gruppen begynder at føle sig stressede over afleveringsdatoen, og hvordan fremlæggelsen kommer til 
at gå. Hvordan de skal få det hele til at passe sammen, også med tiden. De ender dog med at tale sig 
frem til, at de er i rigtig god tid, og at det nok skal gå. Til sidst vil de spørge lærer 1 om noget i forhold 
til analysen, men de tør ikke rigtigt, da de ligesom de andre grupper flere gange har fået at vide, at de 
ikke skal gå i gang med den endnu. Den ene siger, ”Jeg gør det! Hun hader mig i forvejen, så det…”.  
 
Gruppe 6 
Lærer 2 taler med denne gruppe, da den starter med at blive observeret. Lærer 2 spørger dem, om de 
har mange ideer, og forsøger at spørge ind til dem, som de har. Det virker til, at lærer 2 skal presse 
denne gruppe lidt for at få dem til at tale – den ene af gruppemedlemmerne begynder at fortælle om 
deres ideer, og hvilke ideer denne tænker, der kunne anvendes og bruges. Efter lærer 2 er gået, 
diskuterer gruppen entusiastisk videre: ”Jeg har en idé!” råber de hver gang, de får en ny idé, og så 
skriver de ellers ideen ned. De opmuntrer hinanden med ytringer som: ”Kom med det!” og ”Kæft 
mand, du er on fire i dag!”. Luften ender dog med at gå lidt af ballonen, og deres fokus går fra 
idegenereringen, til hvad de mon skal lave i pausen. Herefter beslutter de sig for at holde en pause – de 
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går ud af lokalet. Kun den ene af gruppemedlemmerne bliver for at arbejde videre. I tiden hvor de 
andre er væk, sidder denne meget koncentreret og arbejder videre. Da to af gruppemedlemmerne 
kommer tilbage, begynder de at tale om mad. Den ene siger: ”Det er mere sociale accepteret, at drenge 
fylder sig med lort.” Da alle i denne gruppe igen er samlet, kommer lærer 2 igen over til dem for at 
bede dem om at overveje, hvad de ville gøre, hvis de havde alle penge i verden til projektet, men da 
lærer 2 går, forholder gruppen sig egentlig ikke rigtigt til det. Gruppen bemærker, at særligt et 
gruppemedlem er meget koncentreret, og italesætter dette: ”Du er meget koncentreret!”. 
Gruppemedlemmet ignorerer dette, hvorefter en af de andre siger: ”Det er meget dårlig 
gruppekommunikation, det der (refererer til, at gruppemedlemmet ikke svarer, red.)”. 
Gruppemedlemmet reagerer ej heller på dette. Lidt efter spørger en af de andre piger 
gruppemedlemmet: ”Nå, kan du sætte os ind i det, du sidder og laver, eller hvad?”.  
Gruppemedlemmet er uden tvivl ”hjernen bag det hele” i denne gruppe, men et andet medlem prøver 
ihærdig at følge med denne, og denne er som udgangspunkt også den eneste, som forsøger at give 
gruppemedlemmet lidt modspil, ved for eksempel at forsøge at sammensmelte sin idé til prototype med 
gruppemedlemmets – Men dene bliver egentlig ikke hørt. Herefter kommer der en dreng fra en anden 
gruppe, og siger til en af pigerne i gruppen: ”Det var en rigtig god idé, nu hvor din gruppe  ikke sagde 
noget”, hvilket pigen finder særligt forstyrrende. Hun udtrykker, at han er irriterende, og at han skal gå, 
dog stadig med en venlig tone og et glimt i øjet.  
Efter noget tid går gruppe i gang med en diskussion, som særligt to fra gruppen går højt op i. 
Diskussionen omhandler deres protoype: Hvordan skal den se ud? Egentlig ønsker flere i gruppen at 
lukke diskussionen, men lærer 2 siger til dem, at de skal have et overblik, og at de skal se, om de 
interaktive bolden fungerer i forhold til deres prototype og produkt. Boldene hører sammen med en 
app, som man kan downloade til ens iPad. Herved kan man lave sit eget spil med dem. De tager lærer 
2’s råd, og forsøger sig. Gruppen har svært ved at godtage, at de ikke må gå videre, når de parate til det, 
men at de skal forholde sig til de faser, som lærerne har opstillet – Pigerne vil gerne bare videre i 
processen. Faserne er som følger: Idégenerering – overblik – lukning. Denne model skal alle grupperne 
følge, og ideen skal derfor ikke lukkes alt for tidligt, da planen er, at de først skal gå i gang med at 
skrive torsdag. – de ved ikke hvad de skal få tiden til at gå med, de keder sig. Og så beslutter de sig for 
at gå i gang med analysen, selvom de ikke må med det argument, at det jo giver dem mere tid at 
arbejde med prototypen i den anden ende. I denne samtale begynder de at føle sig stressede over 
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afleveringsdatoen, og hvordan fremlæggelsen kommer til at gå. Hvordan de skal få det hele til at passe 
sammen, også med tiden. De ender dog med at tale sig frem til, at de er i rigtig god tid, og at det nok 
skal gå. Til sidst vil de spørge lærer 1 om noget i forhold til analysen, men de tør ikke rigtigt, da de 
ligesom de andre grupper flere gange har fået at vide, at de ikke skal gå i gang med den endnu. Den ene 
siger, ”Jeg gør det! Hun hader mig i forvejen, så det…”  
 
I løbet af dagen er der i denne gruppe stor vekselvirkning imellem det faglige og privat snak og pauser. 
På et tidspunkt råber en fra gruppen ud i klassen: ”Er der nogen, der ved, hvor min gruppe er?” ”Jeg er 
faglig leder!”, hvilket hun efterfølgende siger tre gange mere. Det virker til, at denne pige generelt er en 
meget opmærksomhedskrævende, som fylder meget i. Efter noget tid, da alle pigerne i gruppen er 
samlet, fratager hun sig også ansvaret som social leder, da de taler om et problem i projektet, og 
forklarer, at det er problem som skal løses i fællesskab. 
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Observationsgang tre, fredag den 21. marts: AT-fremlæggelser 
Klassen har efter en uges AT-forløb AT-fremlæggelser. Det foregår ved, at to grupper er 
inde samtidigt. Den ene gruppe fremlægger først, hvorefter opponentgruppen og lærerne 
kommer med spørgsmål og kritik. Når begge grupper har været igennem dette, bliver de 
sendt ud for hver især at komme ind igen og få en karakter. For alle grupper gør det sig 
gældende, at de skal have kombineret fagene engelsk og informationsteknologi og 
komme med et alternativt læringstilbud til den traditionelle læringsstil.  
 
Første hold 
Gruppe 1: 
Gruppen fremlægger. Først fremlægger de deres disposition og metode. Deres kreative og 
innovative produkt (prototypen) består af et ni-korts vendespil ”English Grammar”, hvor 
man skal besvare grammatik-spørgsmål. Først skal man starte med at læse de 
grundlæggende regler, og derefter vil der komme en sætning i bunden, som man skal 
færdiggøre ved at vælge et af ordene, der fremstår som valgmuligheder.  
Gruppen har fokuseret på, at det skal være sjovt at lære, men også seriøst. De har skabt et 
spil, hvor det ikke handler om konkurrence, og derfor har de udeladt et pointssystem. 
Dette er fravalgt, da en af deres stakeholders1 hævdede, at konkurrencen skabte unødig 
stress, og det lærte man ikke af.  De vil gerne have, at deres spil kan gavne, så engelsk 
grammatik sidder bedre fast, og de håber, at det kan fungere som et sjovt input til 
engelskundervisningen – men dog ikke erstatte den nuværende, men som de siger: ”hvis 
nu en elev for eksempel er gået helt i stå, så kan det bruges.”  
Under fremlæggelsen fremhæver den ene af pigerne sig selv som eksempel:  
”Jeg lærer bedst, hvis jeg gentager, og så hvis der er en fejl, så lærer man.” 
Generelt har gruppen meget fokus på metode, teori og materiale, hvilket også er 
kendetegnet ved AT. De forklarer, hvordan de er gået i dybden på et mikroniveau. 
 
 
 !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Deres stakeholders var udgjort af en 1.g klasse på skolen, som de interviewede forinden de 
lavede spillet.!
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Feedback  
Lærer 1 starter med at forklare, hvordan vi alle sammen lærer af at få respons. I kritikken 
siger lærer 1 blandt meget andet, at til AT-eksamen er det ikke et problem ikke at have alt 
med i sit oplæg, fordi det er det samlede resultat af synopsis og oplæg, der tæller: Afslør 
ikke alle detaljer. Der bliver forklaret, hvordan man skal afveje hvad der står i synopsen, 
og hvad man fremlægger. Der skal stå grundlæggende ting i synopsen og derefter skal der 
lægges lag på til fremlæggelsen. Begge lærere er enige om, at det er en god idé at lave en 
metodediskussion. Herefter kommer lærer 1 og lærer 2 med gode råd til, hvordan alt det 
foregående bedst løses. Under voteringen taler lærerne om, at de synes, at oplægget var 
bedre end gruppens synopsis. De viste en bedre forståelse for deres prototype og spillet i 
selve oplægget.   
 
Gruppe 2 
Gruppen fremlægger. De forklarer, hvordan deres spil kombinerer engelsk og idræt, og 
det går på, at man skal løbe poster, hvor man svarer på grammatiske spørgsmål. Til 
forskel for gruppe 1 har denne gruppe medtaget konkurrenceaspektet. Gruppen spiller 
meget på humor i deres prototype, og det virker godt for dem. De forklarer, hvordan 
elever ofte ikke er aktive i engelskundervisningen, fordi de er usikre i sproget, derfor skal 
man lære grammatikken, fordi det danner grundlag for det hele. De ønsker at aktivere 
elever, som er negative overfor grammatik. Denne gruppe har ditto meget fokus på 
metode. De har også bevæget sig på mikroniveau, lavet en komparativ analyse og haft 
fokus på forskellige indlæringsmetoder. 
 
Feedback 
Lærer 1 forklarer gruppen, at det er en god idé ikke at beskrive metoden, men i stedet 
komme med fordele og ulemper ved metoden, der er blevet anvendt. Lærer 2 forklarer, at 
nogle definerer AT-forløbet som en metode-eksamen, og derfor skal der være meget 
fokus på dette – særligt fordi man ikke ved, hvilken censor man får.   
 
Votering af gruppe 1 & 2 
Gruppe 1:  
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Lærerne er i tvivl om produktet, om det er for kedeligt, og om det i det hele taget er 
innovativt nok, samtidig er de dog enige om, at det er strategisk godt tænk at lave et 
vendespil. De taler særligt om én elev i denne gruppe, som, de mener, holder sig tilbage. 
De er begge enige i, at der selvfølgelig skal være taletid til alle, men at man ikke skal 
være for venlig over for alle i gruppen. De taler om, at de burde føre ham til en 
teamsamtale, da de mener, at det kan forbedre ham, for ”han kan godt!”. De mener, at 
han er for bundet af sit talepapir, men de vil ikke differentiere gruppen imellem i forhold 
til karakteren. Gruppen har forstået design- og ITK-processen. I forhold til metode er der 
”glimt af forståelser”. Lærer 2 refererer til 3.g’erne i sin begrundelse for karakteren: 
”Nogle 3.g’ere er langt sløjere til deres eksamen.”  
Da gruppen kommer ind igen, har lærer 1 og lærer 2 ret stort fokus på det endelige AT-
forløb, der tæller som en årseksamen. Men også på at få alle med i gruppen. Lærernes råd 
til gruppen er, at de skal følge deres struktur til de kommende synopser. Gruppen får 12, 
og de jubler! De er meget glade og siger tak.  
 
Gruppe 2: 
Lærerne er enige om, at der ingen grund er til at differentiere mellem denne gruppe. Men 
alligevel overvejer de, hvorvidt den ene elev er mindre med end de tre andre, og alle skal 
jo være med. De vurderer dog, at det ikke er nok til at de ikke skal have samme karakter. 
Som gruppe 1 har denne gruppe også fulgt både progressionsprocessen, ITK-processen 
og designprocessen til fulde. Gruppen ender ditto med at få 12. Gruppen tager det utroligt 
fint, nærmest som om det ikke er noget særligt, men forventet. For sjov siger de, at de til 
de andre vil sige, at de fik syv, men så snart de kommer ud råber de, at de fik 12. 
 
Generelt for første hold 
Til evalueringen synes det som om at begge grupper i dette hold har svært ved at give 
positiv feedback til den anden gruppe. Dette afføder, at lærerne til det næste hold (hold 
to) opfordrer til opponenter til at sige noget mere. Begge lærere er enige i at begge 
gruppeprocesser gode og på højt, fagligt niveau. 
 
Hold 2 
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Gruppe 3 
Denne gruppe starter ud med at præsenterer og præcisere metoden i begge fag, og hvilke 
metoder de har anvendt til de forskellige undersøgelser, de har foretaget. Deres fokus i 
forbindelse med engelsk grammatik er genitiv og forskellen på engelsk og dansk. Denne 
gruppe har lavet en persona ud fra deres stakeholders i forhold til at vise, hvem deres 
modtager er. På baggrund af denne persona har de udviklet en app til smartphones, som 
er en orienteringsløb, hvor eleverne kan gå til forskellige poster og svare på spørgsmål 
om især genitiv. Lærerne vil kunne følge eleverne via app’en, så der ikke snydes. De 
kalder deres spil for treasurehunt, hvilket både kan spilles individuelt eller klassevis og 
derved kan man konkurrere med andre klasser i landet, da man kan offentliggøre sin 
score. Hvis man svare forkert, får man vist det rigtige svar og hvad man selv gjorde 
forkert, så man på denne måde kan lære af det, hvilket gruppen anser som et vigtigt 
element. 
 
Feedback 
Opponentgruppen har svært ved at forstå selve spillet, som ikke er forklaret grundigt nok. 
Lærer 1 spørger indtil uddybning af brugt materiale i faget informationsteknologi og 
gruppen uddyber dette. Derudover spørgere lærerne ind til, hvad gruppen ville have 
udviklet på spillet, hvis de havde haft mere tid og gruppen svarer, at de især gerne ville 
have lavet deres prototype bedre og mere forståelig. Gruppen får positiv feedback tilbage 
fra både opponentgruppe og lærer om, at de har været gode til at ligeligt fordele taletid. 
Lærer 1 nævner, hvordan den ”rigtige” AT-eksamen fungerer og gode råd til denne. 
Lærer 1 og lærer 2  tænker ofte fremadrettet, når de kommer med kritik – hvad man skal 
kunne i det endelige AT-forløb, for eksempel: ”I den rigtige eksamenssituation er det 
vigtigt….”, ”En 3.g. censor kunne godt finde på at spørge…”. En af eleverne spørger om 
noget, hvortil lærer 1 svarer: ”Man vil jo gerne vise læreren, at man kan det her, ik’?”. 
 
Gruppe 4 
Denne gruppe starter ud med at forklare, at de har en fejl i synopsen og retter derfor op på 
denne med det samme. Deres fokus for grammatikken i spil er verbal kongruens, genitiv 
og pluralis s. De vil undersøge, hvordan indlæring af engelsk grammatik forberedes via 
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informationsteknologi. Spillet de har udviklet hedder Throw and learn, og er en app til 
alle it-enheder. Konkurrence er en stor del af dette spil, da gruppens stakeholders mente, 
at konkurrence øger motivationen. 
Deres konklusion er, at man ved at blande disse to fag kan undervise mere aktivt med et 
konkurrenceelement, som skaber motivation, som igen skaber bedre performance og 
automatisering af grammatikregler. 
 
Feedback 
Lærerne nævner, at nogle ting fra synopsen havde de ikke behøvet at have med 
(eksempelvis indholdsfortegnelse), og at der i stedet skulle have været en uddybning af 
metode. Her tilføjer gruppen fordele og ulemper ved de forskellige metoder. 
Gruppen og lærerne diskuterer svaghederne ved spillet. Lærer 2 nævner, at de mangler 
eksempler på grammatikken i deres oplæg, så man som lytter er mere med på, hvad der 
tales om. Opponentgruppen fremhæver en af gruppemedlemmerne, og siger, at han talte 
tydeligt og godt, og at de var overrasket over, at han virkede til at have så meget styr på 
det, hvilket var fedt at se. 
 
Votering af gruppe 3 & 4 
Gruppe 3: 
Lærerne taler intern om oplægget, hvor lærer 1 benævner, at 
informationsteknologimetoden var dårlig. Gennemgående var det ikke godt nok forklaret. 
Gruppens perspektivering var ikke nødvendig. De havde kørt processen godt igennem og 
taget den meget alvorligt. De har været selvstændige og engagerede, og lærerne roser 
dem internt for at have brugt vejledningen korrekt. 
De nævner, at det oplagt ikke kan blive 12, fordi deres metode simpelthen ikke var god 
nok. 
Gruppen kommer ind og lærerne giver dem et 10-tal og gruppen er rigtig glade for den 
karakter, de nikker anerkendende til hinanden.. De får ros for deres gode AT-proces og 
for et godt grammatikspil. Men at de mangler at koble metode på. Lærerne opmuntrer 
eleverne til at blive ved og siger, at hvordan de fremstår har også betydning for 
karakteren, så de skal bare blive ved på samme måde. 
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Gruppe 4: 
Lærerne fremhæver til deres interne votering her det samme gruppemedlem som 
opponentgruppen og siger, at han var rigtig god i dag. De nævner, at gruppen har gode 
AT-pointer og fin metode og at det er godt, at de selv starter med at rette og tilføje til 
synopsen. De siger, at det er på et faglig rimeligt niveau og det har været en god 
gruppeproces. Alle i denne gruppe er normalt nogen, der træder tilbage i andre grupper 
og alle har været gode til at træde frem i denne proces, som lærerne diskuterer frem og 
tilbage. Da gruppen kommer ind for at få karakterer giver lærerne kommentarer først: Fin 
mundtlig præsentation, gode til at give plads til hinanden, virkede til at være en god 
gruppe, gav gode svar til metode, har lidt falmende sprogbrug og lærerne afslutter med at 
fortælle, at gruppen ramte det, de skulle fagligt, Men gruppen får kritik for deres 
manglende engagement i deres idégenereringsfase, hvilket også afspejler sig i deres idé. 
Lærer 1 giver konkret, konstruktiv kritik til, hvordan de kan arbejde videre og have dette 
AT-forløb med dem i bagagen, og hvordan det styrker dem i det videre arbejde – BÅDE 
fagligt og personligt. Lærerne siger endvidere, at særligt den ene elev virkelig har forstået 
processen. Eleverne bliver opmuntret til selvstændighed. De får også 10, hvilket den ene i 
gruppen bliver virkelig ked af. Hun havde klart forventet et 12-tal.    
 
Hold 3 
Gruppe 5 
Gruppen fremlægger. De forklarer, at de er tvivl om, hvorvidt den traditionelle 
undervisning er optimal i forhold til grammatikundervisning. De mener, at optimal 
undervisning handler om variation. De siger, at grammatik er som sport: ”Man skal øve 
sig for at blive god til det”. Deres prototype er i quizgenren. De fortæller, at deres spil vil 
øge mængden af træning, fordi det måske øger lysten til at prøve igen, og derfor burde 
eleven have nemmere ved at indlære den specifikke viden. De forklarer, hvordan elever i 
grammatik falder fra, fordi det ikke er spændende, og så falder man hen. Denne gruppe 
fremlægger ligeledes en persona, som er deres generelle modtager. 
 
Feedback 
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Både opponentgruppe og lærer kritisere gruppens persona, da denne er for ideologisk. 
Lærer 2 mangler nogle uddybninger i forbindelse med grammatikregler. Lærer 1 beder 
om uddybning til nogle spørgsmål angående informationsteknologimetoden. De får ros 
for at være gode til at give plads og fordele emner og taletid og beskrive spil og 
grammatik som let forståeligt. Lærerne nævner, at de virker godt forberedte og gør godt 
brug af deres synopsis i oplægget.  
 
Gruppe 6 
Gruppen fremlægger. De forklarer, at læreren bestemmer undervisningsform normalt, 
men at tavleundervisningen gør, at man mister fokus. Derfor er det er svært at bruge 
grammatik i praksis, for eksempel i en aflevering. De har meget fokus på, at alle lærer 
forskelligt, og derfor skal der være variation. De fortæller, hvordan man kan have 
forskellige behov og krav. Deres prototype er en effektiv måde at lære på, da det er 
”sådan en legemåde”. De mener, at man lærer samtidig med at have det sjovt. 
 
Feedback 
Lærer 2 beder om en forklaring af, hvorfor de inddraget det grammatik, som de gør og 
hvad problemet med denne grammatik er. Lærer 1 spørger ind til metoden omkring 
stakeholders og hvad ulemper og fordele ved dette er. Gruppe prøver at svare for sig. 
Gruppen får ros for en god disposition. Lærer 2 nævner dog, at de har en del gentagelser, 
som de gerne måtte være skarpere på ikke at have. Lærerne henviser her hele tiden til 3.g 
eksamen og hvad gruppen gør godt nok, og hvad der skulle være forbedret til denne. 
 
Votering 
Gruppe 5: 
Gruppen får 10. Der diskuteres, om den ene elev skal have 12, men lærerne vælger ikke 
at differentiere. Lærerne fortæller dem, at de har skrevet en virkelig god synopsis og det 
er en god fremlæggelse. Lærerne mener dog, at de taler synopsen ned i diskussionen til 
sidst, og derfor får de ”kun” 10, men er tæt på 12. Lærer 1 nævner efter de har givet 
gruppen karaktereren at: ”Karakteren betyder ingenting, det er det i lærer af den, der 
betyder noget”. 
! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!Bilag 3 
 
! 8!af!8!
 
Gruppe 6: 
Lærerne diskutere internt, at gruppens præsentation ikke var lige så sammenhængende 
som alle de andres, men at de har opfyldt alle mål og krav til 2.g. 
Gruppen får 12 med den begrundelse at de jo kun går i 2.g og næsten kunne det en 3.g’er 
skulle kunne. Deres præsentation lever op til de krav, der stilles, og de faglige mål er 
opfyldt. Lærerne evaluere deres gruppeproces som godkendt., men at det har været en 
svær gruppeproces (de talte mærkeligt til hinanden). Deres synopsis er ikke fantastisk, 
men under fremlæggelsen påpegede gruppen selv en fejl i den, hvilket lærerne synes godt 
om. Lærerne forklare dem, at de til en anden gang skal sørge for at holde fokus, men at 
de har et højt, fagligt niveau og en god forståelse. 
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Observationsgang fire, mandag den 31. marts, 2014 
 
2.i i faget ITK, modul 1: 08:00-09:30 
Lærer 1 fremfører fravær. Der er 13 fremmødte, og derfor kun 50% til stede denne mandag morgen. I 
løbet af timens første 10 minutter, kommer der to elever mere, så de tilsammen er 15 elever. En elev 
nævner, at motivationen er sløj mandag morgen, og lærer 1 giver hende ret. Nogle andre elever er enige 
og siger, at det typisk er mandag morgen, at der mangler elever. 
Lærer 1 forklarer sin plan for modulet: Først skal de gennemgå en opgave, som de lavede til sidste 
gang og begreberne heri. De får derefter nye opgaver, som de skal lave i timen i grupper. Derudover 
skal de elever, der ikke holdt oplæg for BW sidste gang omkring den opgave, der gennemgås, holde 
individuelt oplæg i andet lokale for hende, mens der er gruppearbejde i klasselokalet. 
 
Emnet for dagen er reklamespil (reklamer i computerspil). Der gennemgås forskellen på implicit og 
eksplicit reklame. Lærer 1 spørger ud i klassen, hvad eksplicit og implicit betyder. Der er faktisk kun to 
elever, der rækker hånden i vejret. Lærer 1 viser et skema med nogle spil. Hun gennemgår hvert spil, 
og hvad der er af reklamer i dem. Klassen diskuterer et bilspil med reklame om Obama, og om det er 
implicit eller eksplicit. Dette foregår ved, at lærer 1 spørger ud til klassen, hvorefter der er nogle, der 
svarer. Dette uddyber lærer 1 så, eller hun spørger mere ind til det, de siger.  
Atmosfæren er tynget af træthed, og eleverne snakker lavt, og det er meget de samme, der rækker 
hænderne i vejret. Lærer 1 nævner selv, at hun er meget træt og kan sige vrøvl, og derfor skal eleverne 
være vågne til at rette og sige noget. 
Lærer 1 opsummerer hovedpointerne. Herefter gennemgår de reklamer i spil. Nu skal eleverne kunne 
forstå forskellen mellem udvidet og enkelt reklamespil, og det er omdrejningspunktet for 
undervisningen. Lærer 1 kører samme stil som før ved at spørge ud til klassen. Hun siger, at hvis de 
ikke kan svare, så står det i teksten, som alle elever kan tage frem på deres computer. Vi lægger mærke 
til, at mange elever sidder på Moodle, imens undervisningen finder sted, hvor de har tekst og slides 
foran sig om det samme (det er nok lektierne til dagens gennemgang). Lærer 1 siger, at de har haft de 
forskellige begreber som lektie, og dem skal de bare kunne. 
Lærer 1 viser tidslinjer over reklamespillets historie og udvikling gennem tiderne: Lærer 1 spørger 
klassen til denne udvikling. På et tidspunkt siger lærer 1: ”Jeg kan sige alt, I skal også hjælpe til!” 
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”Prøv at være lidt vågne - det står i teksten!”. Lærer 1 viser youtubeklip af et spil fra 80’erne, men 
eleverne er ufokuserede: lidt hvisken fra nogle af pigerne, andre kaster håndcreme til hinanden, og en 
del sidder med hovedet nede i computeren på tøjsider eller Facebook. 
Lærer 1 spørger, om enkelt produkt overfor udvidet spil med budskab. Får svar hver gang hun spørger, 
men der er få hænder. Lærer 1 forklarer forskelle slags genrer: action, adventure, strategi, proces. Lærer 
1 forsøger at få den ikke særlig engagerede klasse med: ”jeg kan sige det her, men I kunne også sige 
det. Prøv lige at være lidt vågne.” Får derefter tre hænder i vejret. De fire genrer bliver gennemfået med 
klassens indspark og hvilke spil, der hører inde under hvad. Lærer 1 opsummerer, hvad man skal have 
fået ud af teksterne og hendes oplæg - hvilke begreber de skal kunne i forhold til spil og reklamer. 
Derefter sættes de i grupper for at lave opgaver: opgaven er at svare på spørgsmål, der ligger i Moodle: 
hvilken spiltype er de selv (stræber, dræber, udforsker, social). Opgaven går derefter ud på, at de skal 
overveje, hvordan de ville reklamere i et spil og, hvordan de ville udforme dette. Det er et fiktivt spil – 
De skal tænke over, hvordan de ville have haft det til at se ud, samt over målgruppen for 
reklamen/spillet. Lærer 1 bruger Lectio til at indtaste, hvem der er til stede og sætter dem ind i 
”Random Group Creater” og skaber grupperne. Til gruppearbejdet siger lærer 1, at hun har valgt at dele 
dem op i grupper, fordi de skal forholde sig til opgaven og diskutere den, og så er det meget godt at 
være i grupper. Herefter er dem fem minutters pause. Fem grupper bliver siddende i klassen. Alle er 
meget stille og langsomme om at komme i gang. 
En elev kommer ind efter oplæg hos lærer 1: ”Hver sker der lige? Så har hun bare givet mig fravær, 
fordi min sidste opgave ikke kunne åbnes. Hun fjerner det kun, hvis jeg afleverer en ny. Ej, jeg er sur”. 
Eleverne taler om, hvad oplægget går ud på hos lærer 1 og giver hinanden gode fif. Der tales om, at 
testen, som de skal tage på nettet, ikke virker optimalt, men også om spillertyper overfor genre. De er 
hele tiden opmærksomme på dem, der har og skal til oplæg hos lærer 1. 
Dette er nogle af de negative kommentarer, som vi bider mærke i i løbet af gruppearbejdet. " ”Lortetest.” " ”Kan ikke overskue det. Jeg gider ikke det nu, vil bare gerne hjem og sove” " ”Kan slet ikke overskue at vi har samfundsfag bagefter” " ”Ej, jeg gider ikke mere” " ”Vi er lidt tvunget til det, jeg er ked af at sige det”  
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Indimellem er der dog også nogle positive, der især drejer sig om testen af, hvad for en spiltype de er. 
Det synes de er sjovt, og de vurderer, om det nu passer rigtigt. De spørger også ind til hinandens 
spiltype. Slutteligt deler specialegruppen kage ud og siger tak for hjælpen og held og lykke fremover. 
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Transskriberingsguide  
Vi finder det anvendeligt at udskrive vores fokusgruppedata, da dette vil gøre vores data mere 
overskueligt. Derfor vil vi i det følgende opstille en transskriberingsguide, der vil indeholde vores 
retningslinjer for transskribering. Dette skal sikre en systematisk og ensartet transskription. 
Transskriberingsguiden er inspireret af Bente Halkiers retningslinjer for transskribering, der er opstillet 
i bogen Fokusgrupper (2008). Vi har valgt ikke at gå så detaljeret til værks, som man oftest ville opleve 
det i for eksempel en samtaleanalysetransskription. Vores transskription vil tage udgangspunkt i 
nedenstående punkter:  
 
- Identificer altid den talende. 
- Al optaget tale udskrives. Hvis der tales i munden på hinanden, vil vi forsøge at få alle 
deltageres udsagn med. Herunder også ufærdige sætninger. 
-  Hvis det er svært at høre, hvad deltageren siger, enten grundet baggrundsstøj, lav 
stemmeføring, skal man forsøge at skrive så meget som muligt, og derefter markere i 
transskriptionen, at der bliver sagt noget utydeligt, noget der ikke kan høres eller forstås. Det er 
også i orden at komme med kvalificerede gæt på det sagte, hvis muligheden byder sig. 
-  Der må ikke ændres i sproget. Talesprog adskiller sig fra skriftsprog, men man skal ikke 
forsøge at gøre talte hverken pænere eller mere korrekt.  
- Forsøg så vidt muligt at bevare småudtryk som ”øh”, ”arh” eller andet. Hvis der er tale om latter 
eller grin skal det markeres i en parentes: (alle griner).  
- Hvis pauser i talen har betydning for det sagte (ofte længere pauser) skal det markeres med 
punktummer: ”Jeg går på Brøndby Gymnasium, fordi…. Jeg godt kan lide det.” 
- Hvis der er tale om, at deltageren gør brug af høj tale, markeres det med store bogstaver: ”De 
arbejder RIGTIG meget”.  
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Forinden diktafonen er blevet tændt, har moderatoren forklaret fokusgruppedeltagerne, hvad 1!
fokusgruppen går ud på og ønsket med fokusgruppen samt moderators rolle. Alle 2!
fokusgruppedeltagerne har fået muligheden for at være anonyme, men ingen ønskede dette.  3! !4!
Moderator: Så skulle den optage. Jeg lægger den bare her [på bordet vi sidder ved], og så kan vi gå 5!
i gang. Jeg tænkte på, hvis vi lige kunne lave sådan en præsentationsrunde, hvor vi lige siger navn 6!
og alder, og hvor vi kommer fra og bor, og hvorfor I har valgt at gå på Brøndby Gymnasium. 7!
Esther: Øhm, jeg kan godt starte. Jeg hedder Esther, og jeg er 18 år, og øhh… mit valg af Brøndby 8!
Gymnasium det var egentlig lidt spontant. Jeg bor i byen, men jeg ku’ godt tænke mig og komme 9!
ind til byen sådan lidt væk fra det, jeg kendte, ogs’ fordi mange af mine venner, de søgte til 10!
Rødovre, fordi det lå tæt på, og så tænkte jeg, at jeg skulle bare noget helt andet. Men eeerh, så 11!
skete der så det, at jeg ikke øh blev op… optaget på min første prioritet, fordi at eeerhm, altså man 12!
optager efter nærhedsprincippet og jeg boede for langt væk, og så blev jeg optaget her dagen før 13!
skolestart, og fordi jeg tænkte ”Okay, det tager jeg”. 14!
Moderator: Shit [fniser] okay! [resten af deltagerne smiler og smågriner]. 15!
Esther: Jeg har stået på venteliste alle mulige steder, så det blev dét. 16!
Moderator: Oookay. 17!
Elsa: Eeerhm, og jeg hedder Elsa, og jeg er 17 år, erhm og jeg valgte øh Brøndby Gymnasium, 18!
fordi at øh… Jeg bor i Greve, men jeg ville ogs’ gerne væk, jeg ville ik’ gå på Greve Gymnasium, 19!
fordi det er ret stort, ooog det var de samme mennesker og sådan noget, men jeg spiller ogs’ rigtig 20!
meget tennis, sååå det var sådan egentlig h-h-hovedformålet med at gå på Brøndby Gymnasium, at 21!
jeg ku’ få dispensation, og hvad de nu tilbyder og så videre. 22!
Moderator: Så du kunne kombinere både (Elsa: Ja, præcis) din sport og din uddannelse.  23!
Elisabeth: Ja, jeg hedder Elisabeth, og jeg er 17 år gammel, og jeg kommer fra Hvidovre. Og jeg 24!
gik faktisk ikke på Brøndby til at starte med, jeg kom først ind halvvejs i 1.g, fordi jeg startede med 25!
at.. jeg startede ud med at gå Falkonergårdens Team Danmark linje, hvor jeg gik på fireårig, men 26!
øøøøh… hmm, det gik ikke så godt, fordi min klasse var ikke lige den bedste, og jeg kunne ikke 27!
rigtig li’ undervisningen, såå jeg sku’ prøve noget helt andet, og så talte jeg så med øh en af mine 28!
veninder, der går her i klassen, der hedder Elena, og hun sagde: ”Eeej men kom herud, det er skide 29!
godt!” Okay, men så prøver vi det. Så det var faktisk ekstremt spontant ogs’. 30!
Moderator: Okay! Ej, det var da godt, der kan man bare se. Hvad fylder mest for Jer i Jeres 31!
skolegang? Er der noget, der betyder meget for Jer, hvad driver Jer for at komme? 32!
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Elsa: Altså, jeg kan mærke… I folkeskolen der var jeg meget så’n laid back, og jeg tog det lidt som 1!
det kom (smågriner imens), og så’n noget med eksamener eeej det gider vi ikke lige, det det det’ 2!
lige meget og sådan noget. Men så ka’ jeg, så ku’ jeg mærke at gymnasiet… altså jeg skal lige tage 3!
mig sammen nu og sådan noget, og så kom jeg bare ind, og så tænkte jeg, jeg har fået at vide, at de 4!
første seks måneder de var meget vigtige, fordi det var sådan førstehåndsindtrykket og så’n, så 5!
tænkte jeg, jeg giver den bare gas i seks måneder, og så kører jeg bare den der laid-back stil (alle 6!
griner). Men øøh, så blev jeg sådan lidt hooked på det, og jeg kunne godt lide det her så’n med, at 7!
man var ambitiøs, og jeg ku’ godt li’, at jeg blev set som en stræber og så’n. Og det her med 8!
karaktererne… Det var sgu alligevel meget rart at få et 10-tal i stedet for at få fire og så’n. Så jeg 9!
tror sådan, det er det, at jeg både er ambitiøs inden for sporten, og så har jeg måske overført det til, 10!
fordi jeg ved, det er vigtigt, så det tror jeg, det har noget at gøre med. 11!
Esther: Altså med mig, jeg dyrker også meget sport, men jeg har altid vidst, at jeg ville prioritere 12!
det faglige over sporten, det kom li’som i første række, og så kom sporten bagefter, men så da jeg 13!
startede her, så blev det ogs’ bar’ vildt for, for jeg har morgentræning erhm… Altså, hver torsdag 14!
og så hver anden tirsdag er jeg ude, og det er ogs’ virkelig fedt og starte dagen ud på den måde, og 15!
så dem der ikke har morgentræning, de bliver så bare hjemme, og sååå dyrker vi andre bare idræt, 16!
og så kommer man over til undervisning bagefter. Det synes jeg er helt vildt fedt, at man ligesom 17!
har det at stå op til. Men ellers så er det ogs’ bare det her med venskaber, det er på en helt anden 18!
måde, synes jeg, end det var i folkeskolen, og vi laver ogs’ mange ting sammen udenfor skolen, og 19!
går til fester og bare har det rigtig fedt.  20!
Moderator: Så hvordan kan det være, at du altid har prioriteret det faglige? 21!
Esther: [rømmer sig] Jamen fordi, at jaaa.. at jeg har været… jeg har været god til det, erhm og jeg 22!
ku’ godt li’ det, og jeg ku’ godt li’ at arbejde sammen med andre og blive undervist… jeg har altid 23!
været så’n meget nysgerrig for og opnå ny viden, så tror jeg bare, at det det har været sådan en ting, 24!
jeg’ kæmpet for, fordi at hvis jeg fik en god karakter, god karakter, så var det succes for mig. Og 25!
der har det bare været mer’ vigtigt end sporten, fordi, at der synes jeg så, at min fremtid ligger mere 26!
der, end det gør at blive professionel danser. 27!
Moderator: Okay. 28!
Elisabeth: Ærligt, så har jeg aldrig rigtigt tænkt over det, og jeg vidst’ bare, at gymnasiet det var 29!
altid noget, jeg godt havde så’n ville, fordi jeg tror mine forældre har talt så positivt om det, så det 30!
har været så’n meget familiepræget (moderator: ja), men så til sidst så kunne jeg godt mærke, okay 31!
det er noget jeg godt vil selv, fordi jeg kan sætte et bestemt fokus i mit liv. Men det er bare 32!
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mærkeligt, fordi at jeg startede ud med at nørde… jeg startede ud med at være fuldstændig 1!
naturvidenskabelig. Jeg var udelukkende matematik på A, fysik B og kemi på B. 2!
Moderator: Var du det på Falko ogs’?  3!
Elisabeth: Ja. Jeg hadede det! Det var det værste!  4!
Elsa: Altså, hvad hadede du?    5!
Esther: Fagene? 6!
Elisabeth: Altså, det hele. Jeg kunne ikke finde ud af det. Det eeerh… Det var for vanskeligt. Og så 7!
sagde jeg ej, men så blev jeg så rigtig rigtig hooked på samfundsfag derhenne. Jeg synes 8!
simpelthen, det var noget af det mest spændende i verden, og så sagde jeg, ej nu prøver jeg noget 9!
nyt, jeg kan godt li’ engelsk, så prøver vi det. Sååå. Det var sådan også meget spontant. Jeg vidste 10!
bare, at jeg sku’ ik’ ha’ matematik på A igen nogensinde (gruppen griner), B kan jeg klare, men A 11!
skal det ikke være (griner). Og så har jeg også altid været rigtig glad for at blive vurderet 12!
karaktermæssigt, fordi jeg’ ligesom Esther med at få en god karakter, og så er det succes. 13!
Moderator: Så, altså. Kara-karakter og eksamen betyder meget for Jer? 14!
Elisabeth: Ja, for mig gør det! 15!
Esther: Også for mig! 16!
Elsa: Altså, jeg ved det ik’ helt rigtigt, fordi at førhen kunne jeg ik’ li’ at blive bedømt, fordi jeg 17!
godt vidst’, at jeg ville klare mig dårligt, altså det var bare sådan en indstilling, jeg havde fået, at 18!
folk tænkte så’n heller ik’ særlig højt om at ”ej Elsa, det er sådan meget middel-agtigt”, men… 19!
normalt ville man jo gå fra at være god i skolen, i folkeskolen, til så’n middel i gy-gymnaiset, jeg 20!
ved ik’ lige, hvorfor det skete så’n, at det blev totalt omvendt, men nu er det jo så’n meget sjovt og 21!
blive vurderet, ogs’ fordi man ved, at man klarer sig godt, altså jeg går ikke ind og tænker ”wow jeg 22!
får dårlig karakter næste gang vi får standpunkt”, for det ved jeg, jeg ik’ gør, fordi at jeg gør mit 23!
allerypperste for og… så på den måde er det blevet sjovere at få karakter, meen der har været 24!
perioder, hvor jeg ikke har synes, det var sjovt, og jeg gad ikke eksamener og så’n noget, det var 25!
så’n og blive alt foooor… altså, man blev alt for vurderet ud fra, hvad man så’n kunne og ik’ så’n, 26!
hvad man ku’ at så’n, altså socialt eller udover så’n det faglige så’n, hvor kulturorienteret eller hvor 27!
god man måske var til så’n og opfange, hvordan folk havde det med, altså… med hvordan man så’n 28!
blev nedladende eller så’n, blev talt nedladende til og sådan noget, fordi det er jo også en egenskab 29!
og ha’ så’n, men er det bare sådan okay. 30!
Esther: Jeg tror ogs’, at det er så’n stemningen, vi bidrager til i klassen, at der ligesom er så’n, at vi 31!
er lidt ambitiøse, fordi hvis der ligesom er nogen, der går lidt foran og bare altid læser deres lektier 32!
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og altid forbereder sig og bare næsten aldrig kommer ud med dårlige karakterer og så’n noget, så 1!
tror jeg også, de andre føler lidt, ”amen så skal vi ogs’ gøre det samme” (Elsa og Elisabeth: 2!
mmmhhm), så jeg tror måske ogs’, at det på den måde, at Elsa for eksempel har… har fået det at, nu 3!
blev hun ligesom også nødt til at leve op til noget (Elsa: Ja), ogs’ fordi at du vidst’ jo, at du var 4!
dygtig, og så vil’ det ogs’ være sådan lidt, hvis man bare ik’ rigtig levede op til det (Elsa: jaa). 5!
Elisabeth: Det’ ogs’ sjovt, fordi vi’ faktisk blevet vurderet som en af de bedste i-klasser, der har 6!
været… 7!
Esther: Ja, på skolen.  8!
Elisabeth: Ja, vi har altid fået rigtig rigtig god, altså god kritik af lærerne. De har altid synes, vi har 9!
været en skidegod klasse og ha’ uanset hvad. 10!
Moderator: Det virker også som om, at den er, altså rigtig høj fagligt, men det virker også som om, 11!
at I fungerer godt alle sammen socialt? 12!
Elsa: Altså, man kan mærke, vi er en pigeklasse (alle griner), og altså især her i 2.g, altså (Esther: 13!
Det kan man godt), og vi lære virkelig så’n, hvordan vi så’n egentlig er, og vi udvikler os ogs’ 14!
sammen med hinanden, så jeg tror heller ikke, man lægger mærke til den udvikling, man egentlig 15!
har gennemgået, indtil man sidder… vi kiggede på nogle billeder eeerh fra introturen, hvor vi bare 16!
tænkte så’n ”hold da kæft, er det dig Edith?” (alle smågriner) og hvor vi bare så’n ”hold kæft, du 17!
var grim” [alle griner igen] eller så’n.  18!
- UTYDELIG TALE, FORDI DER SNAKKES OVENI, AT ALLE GRINER –  19!
Elsa: Man lægger ikke så’n mærke til det, fordi man så’n udvikler sammen, og… 20!
Esther: Ja, det er virkelig tydeligt, at der sker noget i løbet af de her år (Elsa og Elisabeth: ja)… 21!
Elsa: Og så tror jeg ogs’ bare, at det’ så nu, at man så’n, begynder måske og ku’ være lidt mer’ så’n 22!
eeerh øøøhm… Lidt hårdere overfor hinanden engang imellem, fordi man så’n kender hinanden, og 23!
man ved ogs’ lidt hvor grænsen går hos folk og så’n noget… 24!
Esther: Ja, og tolerancen er heller ikke ligeså… altså ligeså høj mere (Elsa: arh-arh). Det’ så’n lidt, 25!
når man ik’ rigtig kender hinanden, så……. 26!
Moderator: Så holder man så måske lidt tilbage?   27!
Elisabeth, Esther og Elsa: Ja, ja, ja! 28!
Moderator: Ja, det er klart. Er der… Hvordan oplever så’n det indbyrdes konkurrence i klassen? Er 29!
der nogen? 30!
Elsa: Jaerh (Elisabeth og Esther griner), det vil jeg sige, der er.   31!
Moderator: Hvordan oplever I den? 32!
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Elsa: Altså, øøøøh… Jeg kan godt mærke, at øøøh.. Elsa hun er nok den dygtigste i klassen, men 1!
erhm altså, jeg kan godt mærke øhh, at jeeeg vil gerne gøre alt for at ligge liiiige i røven af hende 2!
(alle griner), lige så hun kan mærke mig puste, sååå det... 3!
- SVÆRT AT TYDE, DA ALLE GRINER SAMTIDIG –  4!
Esther: Men det er jo ikke sådan, at… Jeg føler ikke, at vi så’n konkurrerer  på den måde (Elsa: 5!
nej, nej) mig og Elsa. Altså der hvor det nogen gange, synes jeg, har været lidt hårdt, er for 6!
eksempel at erhm, Elsa hun er halv New Zealænder og snakker rigtig, rigtig flot engelsk, og der 7!
synes jeg nogen gange, at det har været lidt ubehageligt til karaktersamtaler med vores lærer for 8!
eksempel, fordi at hun har siddet og sammenlignet os (Elsa: mhm, jaerh), og der har jeg været 9!
sådan lidt, at, at jeg behøver ikke og have en konkurrent, jeg vil bare gerne have en, jeg arbejder 10!
helt vildt godt sammen med, og det har jeg så fundet i Elsa, og der synes jeg måske mere, at man 11!
skulle lægge fokus på det i stedet for, hvor jeg følte lidt, at det var så’n ”okay, men der er en 12!
konkurrence mellem Jer” - agtigt, fordi det synes jeg egentlig ikke, at der er (Elsa: Nej, altså jeg…) 13!
på den måde, altså vi sammenligner vores karakterer og... 14!
Elsa: altså, jeg tror heller ikke, at Esther ser det på samme måde (Esther: Nej, småfniser) som mig, 15!
jeg tror bare, jeg er i sådan en konkurrence med mig selv om (griner), okay hun skal da lige mærke 16!
mig (alle griner). 17!
Moderator: Men hvad så – oplever I nogle gange, at karakterer de godt kan være uretfærdige, eller 18!
har I følt det, at det var sgu ikke fair, at jeg fik det eller, at det var da ikke fair at en af drengene 19!
kunne få det (Elisabeth, Esther og Elsa begynder at grine), for han har da ikke gjort det, eller. 20!
Elsa: I IDRÆT (griner). Der tror jeg at æh, der havde vi en dreng der var lidt øh, lidt sur over sin 21!
karakter. 22!
Esther: Ja, altså, jeg tror specielt i idræt, at har, er der konkurrence, fordi vi også er et 23!
idrætsgymnasium (Elisabeth: ja), så erh, altså vores lærer bedømmer os lidt på, hvad man laver i 24!
idræt uden for skolen, og der tror jeg, jeg synes i hvert fald ogs’ selv, at jeg øh virkelig spasser til al 25!
idræt bortset fra dans, og det har vi ikke så meget af i idrætsundervisningen, erhm så der er jeg ikke 26!
ligeså god til at følge med, og så tænker jeg også sådan lidt, at jeg prøver jo og jeg kæmper for det, 27!
men talentet skal jo ligesom ogs’ være der. 28!
Elisabeth: Men det der ogs’ er sjovt, det er bare, at vi er nemlig ikke idrætsklassen, vi’ den eneste 29!
klasse, der egentlig ikke (Esther: har det på linjen), ja. 30!
Esther: men det er stadig mange, så’n idrætsaktive. 31!
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Elisabeth: Og vi kører stadig på det der rigtig konkurrencegen, som vi også har fået ros af på 1!
vores.. øh hos vores idrætslærer (Esther: jaerh), fordi han siger, han har aldrig, igen, han har aldrig 2!
set det i en i-klasse før, og endda heller ikke hos nogen af dem fra under vores årgang. 3!
Elsa: Nej, og det er ogs’ sjovt, fordi han har så’n ikke haft en i-klasse i idræt i mange år, og så 4!
sagde han, altså for vores årgang eller hvad man siger, så var han så’n ”nå lad os prøve det” 5!
(Esther: ja, lad os det), vi prøver i-klassen igen, og så får han så’n måske en lidt mere ambitiøs i-6!
klasse (Esther og Elisabeth: ja). Men jeg kan godt mærke, at... Ja, vi. Jeg synes i hvert fald, jeg er 7!
blevet uretfærdig behandlet engang i mellem, ej én gang. 8!
Moderator: Kan du prøve at beskrive, hvad det var for en hændelse? 9!
Elsa: Altså, øøh. Det er fordi, at jeg har spansk på A-niveau, hvor jeg øh jeg er ikke særlig god til 10!
det (fniser) grundet min øøøh, ej det er er mange forskellige ting (Moderator: bare fyr dem løs!). 11!
Jeg er ikke så god til og mundtlig at snakke sproget, men jeg kan godt alle reglerne og så’n noget, 12!
det går øh skide godt skriftligt og så’n noget, men øh.. Så je-je-jeg er så’n en, der er meget aktiv i 13!
timer, jeg kan godt li’ og snakke og komme med mine holdninger og så’n noget, det kan jeg godt 14!
lidt (Elisabeth: øøøøh ja!) (alle begynder at grine). Men i spansk der… de-de-der prøver jeg bare, 15!
altså jeg kaster mig bare ud i det, og så må det være forkert erhm. 16!
Moderator: Det er du ikke så bange for? 17!
Elsa: Nej, altså det’ lige meget om det er forkert, men erh så havde jeg fået 4 (småfniser), og så var 18!
jeg blevet lidt skuffet, fordi at det synes jeg alligevel ik’, at jeg havde fortjent, og det, der kan jeg 19!
godt mærke, at der går jeg hen og tror, at det er sådan noget personligt, fordi at… at hun måske ikke 20!
lige synes om mig eller, at der er nogle andre, hun bedre ka’ li’, som jeg jo tænker ”hvorfor fanden 21!
har de fået det” eller, hvor jeg tænker ”jamen, så er det noget personligt, det må være, at hun kan li’ 22!
hende”, og det kan jeg også mærke, og så når hun snakker med mig, så’ det en anden tone eller, og 23!
det… det det kan jeg ik’ så godt li’ eller det, altså det… Nu synes jeg ogs’ her i gymnasiet man, det 24!
der med man udvikler sig, og man begynder ogs’ og finde ud af, hvad man så’n vil være eller er, og 25!
så bliver man også ked af det, hvis det så er noget andet, så tænker man, hvad skal jeg så lave om 26!
eller, og det gider jeg ikke lave om eller et eller andet. 27!
Moderator: Så du føler ikke, du kun blev bedømt på det faglige? 28!
Elsa: Nej, altså ja så bliver det noget helt andet og personligt. 29!
Moderator: Okay! Hvordan erhm. Hvis I nu sku’ beskrive det bedste modul, hvad ville et optimalt 30!
modul være for Jer? Både i forhold til arbejdsmetode, tavleundervisning eller gruppearbejde eller. 31!
Esther: Altså, der vil jeg… vi har en vildt god lærer i religion og dansk. 32!
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Elisabeth: Jeg sad også lige og tænkte ”Lærer 3!” (griner). 1!
Esther: Hehe, ja erhm.  2!
Elisabeth: Hun er skidegod! 3!
Esther: Ja, ogs’ fordi hun er nede på jorden, og hun sætter sig ligesom på niveau med os sådan, så 4!
vi er i øjenhøjde med hende, altså det er ikke bare sådan at vi, at det er totalt meget læreren, der har 5!
magt. Vi kan få lov til så’n og komme med inputs til undervisningsformen, hvad vi godt ku’ tænke 6!
os, og så retter hun sig efter det, selvom det stadig er lærerstyret, og så formår hun alligevel og altså 7!
og opretholde respekten, så’n så det ik’ er at der hele tiden er larm i timerne, fordi at hun bare… 8!
jaaa har en fed attitude og ved, hvordan hun snakker til os. 9!
Elsa: Men det gør jo også, at vi får respekt for hende (Esther: ja), så det’ ik’ på samme måde altså, 10!
vi ved hvordan, vi så’n skal holde vores kæft, altså fordi vi har den respekt for hende, og den har 11!
hun fået, altså den har hun fået fra os, fordi hun har opbygget den via den her med det her, altså 12!
sætter sig i øjenhøjde. 13!
Elisabeth: Ogs’ man kan stadig godt mærke at hendes undervisningsmetode har ændret sig lidt, 14!
fordi hun lige har været på pædagogikum. 15!
Moderator: Okay, så hun er ikke, hun er ny.. Hun er relativt ung? 16!
Esther: Ja, hun er ny lærer. 17!
Elisabeth: Men erhm, altså hun har stadig den fedeste personlighed overhovedet, når det kommer 18!
til at være lærer, det er bare, hun er bare cool, altså (Esther: Jaerh!). 19!
Esther: Undervisningen er blandet med humor, og så har hun ogs’ erhm så’n regel om at, hvis hun 20!
skal holde læreroplæg, så må det ikke være længere end syv minutter, fordi at så bliver vi trætte 21!
(alle smågriner), så det prøver hun så’n at holde fast i, så det er typisk det, vi starter med, og så 22!
gruppearbejde, opsamling lidt mere gruppearbejde, og så kører det bare. 23!
Elsa: Jeg synes ogs’, altså. Her om fredagen så i sidste modul, så plejer vi altid at have religion, og 24!
det er altså, det er hver fredag, det (Elisabeth: den er hård!), og det er ogs’, det er fandme stramt. 25!
Men altså, hun kommer ind og så siger hun så’n: ”Religion, fjerde modul, fredag, lad os se noget 26!
film!” eller så’n noget (alle griner), og så snakker vi om det, og så bliver det alligevel så’n, 27!
Moderator: Fagligt? 28!
Elsa: Ja, men på en fed måde! 29!
Moderator: Er hun motiverende for Jer? 30!
Esther & Elsa: Ja! 31!
Elisabeth: Meget! 32!
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Esther: Helt sindssygt. Det’ ogs erhm… altså, vi er jo en lille skole, så det skal jo også hænge 1!
sammen med erh med lærer og elever og så’n noget, så der var nogle lærere, som… som ik’ ku’ 2!
fortsætte sidste år, og der var hun så en af dem, der stod lidt erh for skud, fordi hun netop var nu og, 3!
ja. Der valgte vi så og skrive et brev til ledelsen, fordi vi gerne ville beholde hende. 4!
Elisabeth: Vi gik i protest! (smågriner). 5!
Esther: Men jeg ved så ikke, om det er det, der ligesom har været. Ogs’ fordi det var et eller andet 6!
med at her til jul, havde hun fået at vide, at hun ik’ ku’ fortsæt’, men så var der en lærer som. 7!
Elisabeth: Blev vicerektor eller sådan noget. 8!
Esther: Ja, der var en lærer der blev vicerektor, og en gik på orlov, fordi hun havde fået brystkræft, 9!
så lige pludselig så var der en åbning, så hun ku’ få lov at blive. 10!
Elisabeth: Fordi vores nye vicerektor var heldigvis ogs’ dansklærer, så. 11!
Esther: Det er meget heldigt for vores klasse, men ja hun motiverer helt sikkert. Helt vildt meget. 12!
Moderator: Hvordan kan hun… Altså er det med, at hun simpelthen har respekteret Jer, og så har I 13!
fået respekten ogs’ eller? 14!
Esther: Ja, altså. 15!
Elsa: Det er bare attituden. 16!
Esther: Hun er vildt cool! 17!
Elsa: Hun er sygt cool, ogs’ bare fordi, hun er ik’ så’n up tight, eller altså, hun er totalt så’n ”hva’så 18!
venner”, altså så’n lidt. 19!
Elisabeth: Jeg tror ogs’ bare, hvis vi beskriver hendes udseende, så ka’ du bare høre det med det 20!
samme, det’ korthåret ned i en hestehale, ring i øret og rigtig drengeattitude (alle griner). 21!
Moderator: Så hun motiverer Jer til at lære nærmest? (Elsa, Elisabeth og Esther: JA), og I lærer 22!
meget i hendes timer? 23!
Elisabeth: Rigtig meget! 24!
Esther: Ja, det synes jeg ogs’, ja. 25!
Moderator: Og alligevel må man gerne sidder at lave lidt fis (Esther: jaja). 26!
Elsa: Altså, ogs’ nogen gange så kommer hun ud på nogle sidespor, hvor hun så’n ogs’, så kører 27!
hun lidt med eller så’n. 28!
Esther: Jaja, altså så snakker hun. 29!
Elsa: Så kan vi ende ud i en diskussion, selvom det ikke var det, der var meningen. 30!
Esther: Ja, så sletter hun bare programmet. 31!
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Elsa: ”Okay, så diskuterer vi det, for det kan jeg mærke, I har brug for, det gør vi.” Så sletter hun 1!
bare den der dagsorden. 2!
Moderator: Hvad motiverer Jer for at stå op og gå i skole? Er det for at se Jeres venner eller er det 3!
for at lære eller for hyggens skyld, eller fordi I skal? 4!
Elsa: Sikke et godt spørgsmål! (griner). 5!
Esther: Ja, jeg ved det egentlig ik-. 6!
Elisabeth: Jeg tror bare, for mig ligger det bare i rutinen (Esther: ja!), tror jeg. Jeg er altid vant til 7!
at stå tidligt op om morgenen, ogs’ fordi jeg altid har tidlige kampe i weekenderne, så’ det så’n lidt 8!
”nå ja, op og af sted.”, altså det’ fint, og ogs’ fordi jeg godt kan li’ at komme i skolen, jeg er rigtig 9!
glad for min klasse, og det har jeg ogs’ lært, altså, være mere taknemmelig over ikke at gå på Falko, 10!
også min folkeskoleklasse, fordi den var så dårlig, som den var. 11!
Elsa: Det tror jeg, at vi alle sammen (Esther: det tror jeg ogs’) har været ude for. 12!
Esther: Men så samtidig ogs’ så, altså så er det ogs’ nogle forventninger hjemmefra (Elisabeth: 13!
mmmh), altså jeg tror, ogs’, at hvis jeg tog en dag, hvor jeg bare var hjemme, så skal der være en 14!
grund til det hvorfor, ik’ fordi at jeg vil’ blive straffet eller noget (alle griner), men det ville bare 15!
være mærkeligt i mine forældres hoved, hvis jeg lige pludselig, og så-så-så er jeg ogs’ så’n en type, 16!
der ik’ har lyst til at gå glip af noget (Elsa: jaerh), altså mest socialt. Så det, altså hvis man nu har 17!
været væk et par dage, så er det lige pludselig som om, at man skal lige følge op på en hal mas’ 18!
ting, der er sket i løbet af en uge eller et eller andet. 19!
Elsa: altså, jeg ved ikke helt… Ik’ fordi at det ska’ være så. Altså, lige for tiden, så ved jeg det 20!
faktisk ikke. Jeg er lidt skoletræt, tror jeg, men jeg når altid sådan en midtvejskrise [alle smågriner] 21!
efter andet standpunkt, så går det op for mig nogle uger efter, at jeg bliver nødt til at tage mig 22!
sammen, fordi det’ årskarakter næste gang. 23!
Esther: Men, ja men det tror jeg helt sikkert også er en motivationsfaktor, altså det der med 24!
karaktererne. Ogs’ fordi at vi er alle tre fagligt ambitiøse, så det er ligesom et mål. 25!
Moderator: Hvad erhm. Hvordan snakker I om gymnasiet derhjemme, og har Jeres forældre en 26!
gymnasial baggrund? 27!
Elisabeth: Ja, mine forældre har, men det’ ik’ fordi jeg siger mega meget, men altså, jeg’ heller ik’ 28!
så meget hjemm’, ogs’ fordi jeg har min sport, men om aftenen, ogs’ fordi jeg ikke spiser særlig tit 29!
sammen med mine forældre, det er måske to gange om ugen, erhm, og så får de selvfølgelig en 30!
mindre opsummering af, hvordan det går, men det er meget overfladisk, medmindre der er noget 31!
rigtig meget galt, så fortæller jeg dem det. 32!
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Elsa: Altså… mine forældre de har…. De arbejder RIGTIG meget, altså så’n erh, så jeg kan godt 1!
mærke, at hvis de spørger til, hvordan min dag har været, så hører de alligevel ik’ rigtig efter, altså 2!
så. Ik’ fordi det skal gå op i det, men det kan jo ogs’ gøre mig ked af det nogen gange, at de ik’ så’n 3!
(Esther: det kan jeg godt forstå), altså, at de ik’ så’n. Men eeerh, jeg tror, de er lidt ligeglade 4!
faktisk, altså så længe de bare ser, at der er nogle gode karakterer (smågriner) på karakter, hvad det 5!
nu hedder, karakter, blå bog, så er det okay. 6!
Moderator: Så karaktererne betyder også meget for dem? 7!
Elsa: Erhm, meget. Jeg ku’ ogs’ mærke i folkeskolen, der blev de… altså, de bli’r su- skuffede, hvis 8!
jeg, altså ik’ mere, men de blev skuffede i folkeskolen, hvis jeg fik 7, det var så’n dårligt 9!
(Elisabeth: Hold da op!), eeerh og, jeg kan ogs’ mærke at min bror, han går ogs’ i 9., ik’ fordi at 10!
det ska’, men hans karakterer lå ogs’ ret dårligt i starten af 9., i forhold til… han er virkelig 11!
intelligent, men så’n virkelig doven, og de blev ogs’ sure, hvis han fik 7, eller fordi jeg tror, at det er 12!
det der med, at de godt ved, at vi kan bedre, så ved at de presser os rigtigt meget, så de presser os, 13!
indtil de ved, at nu går der en grænse, og så går der lidt tid, og så gør de det igen (Elisabeth: 14!
mmhm), så jeg tror ogs’ at det måske er derfor, at jeg ogs’ kommer i skole, og så’n, altså står op og 15!
ja. 16!
Moderator: Hvordan har du det med det pres? 17!
Elsa: Erhm, altså i starten da de begyndte at gøre det, der synes jeg, det var rigtig hårdt. Øh, ogs’ 18!
med tennis og så’n noget. Øh, nu har jeg bare vænnet mig til det, og jeg føler ogs’, at det så’n har 19!
hjulpet mig helt vildt meget, fordi at… det pres har alligevel gjort, at jeg så’n har ku’ nå hertil, 20!
og…. Blablabla, sådan som man nu siger, men det stadig så’n hårdt, ogs’ fordi at jeg føler, jeg gør 21!
det bedre end gennemsnitlige, altså sådan nogen som måske ik’ dyrker sport, ik’ fordi at jeg, ik’ 22!
særlig mange, men altså gennemsnitlige piger på min alder og, jeg føler heller ikke nu, altså ik’ 23!
fordi det skal gå op i det, men jeg er et år yngre end, jeg er 97’er, og jeg er lige fyldt 17 i år, så det 24!
synes jeg heller ik’ at, det føler jeg ogs’ nogen gange, at jeg skal tage med mig, at. 25!
Elisabeth: Altså, du er kun to måneder yngre end mig, skal jeg lige påpege (alle griner). 26!
Elsa: men det synes jeg også, det er blevet bedre til, Men det er hårdt nogle gange.  27!
Esther: Erhm, det er kun min mor der har gymnasial uddannelse, erhm og jeg bor hjemme hos 28!
hende. Og jeg erhm, hun har forventninger, men det så’n ligesom grænsen er ligesom sat efter, hvad 29!
hun ved, jeg kan, og så. Det ik’ så’n, at hun forventer, at jeg får 10 og 12 i alt, altså i hendes hoved 30!
er det fint nok, hvis jeg fik 7 eller 4, tror jeg. Men det, hun bliver mere så’n altså stolt og glad, hvis 31!
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jeg kommer hjem med en god karakter, det ik så’n, ”Det var godt, for det skulle du” - agtigt. 1!
Overhovedet ik’, overhovedet ik’... 2!
Moderator: Men hvad laver Jeres forældre? 3!
Esther: Min mor hun er direktionssekretær i et medicinalfirma, og min far han er salgschef. 4!
Moderator: Ser du din far? 5!
Esther: Erh ja, men ikke særlig tit. 6!
Moderator: Okay. 7!
Elsa: Erhm, mine forældre er begge selvstændige, erh og de har virkelig ogs’ arbejdet så op fra 8!
bunden af bunden, så jeg tror ogs’ det er derfor, at de gør, at de lægger det der pres på os. 9!
Moderator: Tror du, de ved, at man nu, at det måske var nemmere for deres generation at arbejde 10!
sig op, end det er for Jeres generation? 11!
Elsa: Ja, det tror jeg. Altså, jeg kan i hvert fald, altså ikke nemmere, men at det var sådan man 12!
gjorde, altså at man arbejdede sig fra bunden af bunden og så arbejdede man sig op, hvis man havde 13!
altså evnerne til det. Øh, og det tror jeg, at de ved, at man måske ta’r for givet i dag, fordi der er så 14!
mange muligheder… øh, så det tror jeg ogs’, at det tænker de meget over. 15!
Elisabeth: Altså, min mor hun er IT-konsulent ude på Bispebjerg Hospital, og min far han er 16!
meget, meget, meget stor sælger inde hos DSV [dansk transportfirma], han er erhm formand for det 17!
der shipping, de har, så han rejser også en del nogle gange, han skal for eksempel til USA her i maj, 18!
og ja. 19!
Moderator: Så han er ikke så tit hjemme? 20!
Elisabeth: Jojo, han er tit hjemme, men han rejser så’n fire gange om året i to uger per gang eller 21!
sådan noget. 22!
Moderator: Ja, okay. Hjælper Jeres forældre Jer med lektier og afleveringer, eller kan I bedst lide 23!
så’n at gøre det selv eller sidde sammen? 24!
Esther: Altså, jeg kan bedst li’ at gøre det selv, men min mor hun er uddannet korrespondent i 25!
spansk og tysk, erhm. Der bruger jeg hende meget i forhold til tysk. Fordi at hun kan det. Men 26!
erhm, det er mere så’n råd eller, hvis der så’n lige er meget jeg har glemt, så forklarer hun mig en 27!
grammatisk regel, men altså. Generelt så kigger hun mange af mine, altså mine afleveringer i 28!
sprogfagene igennem, erhm. Men det er ikke sådan, at hun retter det.  29!
Elisabeth: Jeg kan ogs’ bedst li’ at gøre det selv, men jeg la’ lige mine forældre bare læse det 30!
igennem, for at se er der en råd tråd, forstår du hvad der står her (alle smågriner), det er det, det er 31!
det, jeg har brug for. 32!
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Elsa: Altså, jeg spørger kun mine forældre, når jeg ved de så’n har tid til det. Erhm, og der hjælper 1!
min far mig selvfølgelig med engelsk en gang i mellem, men jeg kan mærke, det er lidt svært at få 2!
hjælp fra dem, fordi at min far er meget så’n kortfattet, og han tænker, altså han er meget så’n 3!
strategisk anlagt, så’n, jeg er meget så’n åben, han har altid en plan for så’n, hvordan det skal foregå 4!
så… når jeg så’n har skrevet nogle sætninger, så ska det være totalt konkret, og så kan jeg ik’ li’ at 5!
få rettet den, for så giver det ikke mening for mig, synes jeg.  6!
Esther: Det’ ogs’, altså jeg kan ogs’ godt mærke nu, at det er blevet sværere at få hjælp, end det var 7!
tidligere, fordi nu’ der mange af fagene, og øh de ting vi laver, som min mor ikke rigtig kan finde 8!
ud af (Elsa: Jaerh), ogs’ fordi at arbejdsmetoderne er anderledes, altså hvis vi for eksempel skal 9!
skrive en kronik i dansk, så ved hun ikke, hvad det er. Så det mere så’n, hun kan ik’ kig’ på 10!
indholdet, men hun kan mere kig’ på så’n sproget eller kommafejl og sådan noget. 11!
Moderator: Ved I hvorfor, I lærer de ting, som I gør, i gymnasiet? Ved I hvad formålet er med at 12!
have dansk eller. 13!
Elsa: Hehe, nej! 14!
Esther: Altså, vi skal jo forberede os til en universitetsuddannelse, det tror jeg så’n, er det primære 15!
formål med, men så handler det vel ogs’ om et eller andet med noget dannelse. Altså, det har vi i 16!
hvert fald snakket om i dansk, hvorfor skal man analysere så meget litterært materiale, erhm… og 17!
det… det tror jeg, der er mange, der finder lidt mærkeligt, fordi hvad skal man bruge det til. Altså, 18!
jeg synes ik’, at det bliver pointeret, hvorfor det er vigtigt at lære det og det og det, erhm. (Elsa: 19!
Naarj), jeg tror ogs’ bare, det er et eller andet med, som vi ogs’ snakkede om, det var så’n rutine, 20!
det er bare det, man gør. 21!
Elsa: Og man behøver ikke, altså det er jo ikke fordi, at vi ikke behøver at vide det, altså jeg 22!
behøver ikke rigtigt at vide, hvorfor jeg skal lære at skrive en kronik, jeg tænker, at jeg nok ikke 23!
skal bruge det bagefter (Elisabeth: smågriner), men  det er da fint nok altså. 24!
Moderator: Så du savner ikke, det bliver begrundet, hvorfor du skal lave noget eller lave kronikken 25!
for eksempel? 26!
Elsa: Neeej, så siger de bare, ”det siger ministeriet bare” (alle griner), nå okay, hehe. 27!
Moderator: Ja, så er det svært at diskutere det! Men hvad øh.. Hva-hvad giver Jer lyst til at lære? 28!
Elisabeth: Jeg synes, det er det der følelsen af succes efterfølgende i en opgave, den er jeg rigtig 29!
glad for, fordi jeg synes det giver mig så meget mere selvtillid, hvis jeg får en god karakter, også 30!
bare i det her AT, hold kæft mand, jeg fik bare et kick, da jeg, altså, det var ikke rigtigt sivet ind, at 31!
man havde fået 12 før lidt efter, og så står man der ”hold da kæft, hehe”. 32!
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Esther: Altsååå, øh… Jeg har lyst til og ha’ frit valg på alle hylder, når jeg er færdig på gymnasiet 1!
(Elsa: Jaerh), sådan så jeg ik’, sådan så jeg egentlig bare kan få lov til at gøre, hvad jeg har lyst til 2!
erh, det tror jeg sådan egentlig er mit mål. 3!
Moderator: Det er din motivation? 4!
Esther: Ja, det tror jeg, fordi jeg vil ikke lave noget, som jeg ik’ synes er fedt om ti år. 5!
Elisabeth: Jeg tror også, det er det der med, at nu gælder snittet bare så meget, og jeg har fået et 4-6!
tal og et 7-tal på det standpunkt, jeg holder på mine karakterer, og jeg er bare så’n ”okay, så skal jeg 7!
minimum have 10 og 12 fra nu af”, fordi ellers så bliver det bare så snævert til sidst (Elsa: Ja), og 8!
jeg bli’r utilfreds, hvis jeg kommer ud med et snit under 9, tror jeg (Elsa: Jaaaarh), så’n er jeg, altså 9!
jeg er meget så’n, det har jeg altid været. 10!
Elsa: Men jeg tror også, for mig så synes jeg også bare, det er fedt så’n altså og ku’ snakke om altså 11!
til tennis og folk er så’n ”nå, men hvad er dit snit på, Elsa?” ”ej, men det er ret højt, det tror jeg ik’, 12!
du kan håndtere” (alle griner) ”og sådan noget, nå man okay, det er bare sådan meget fedt at blære 13!
sig med. Og jeg vil selvfølgelig også gerne ku’ ha’ frit valg på alle hylder, og det tror jeg ogs’, eller 14!
det er hovedårsagen til, at jeg gerne vil lære. 15!
Elisabeth: Ja, det synes jeg også. 16!
Moderator: At man ikke har begrænset sig? 17!
Elsa: Ja, at man ikke. Altså jeg gider heller ikke og lære, sådan er jeg måske lidt nederen anlagt, 18!
men jeg gider ikke og lære. Jeg behøver ikke lære mere, end jeg også skal, fordi at det gider jeg 19!
ikke lære (begynder at grine), jeg behøver ikke så’n, der tror jeg måske med Esther, så’n, nu kender 20!
jeg hende, nu’ vi så’n ret gode venner, men jeg ved at hun så’n, hun vil gerne vide så’n meget, og 21!
det behøver jeg ik’ at vide, altså. Bare det i klasseværelset så behøver jeg ikke mere. 22!
Moderator: Erik, du er lige tilkommet. Jeg optager det her, erhm, hvis det er i orden med dig 23!
(Erik: det er helt i orden), erhm. Kan du ikke bare lige starte med at sige, at du hedder Erik, hvor 24!
gammel du er, og hvorfor du har valgt at gå på Brøndby Gymnasium, fordi så har jeg det lige med.  25!
Erik: Jo. Jamen, jeg hedder Erik, og jeg er 17 år gammel. Og jeg har valgt at gå på Brøndby 26!
Gymnasium, fordi jeg spiller fodbold i Brøndby, og min klub ligger lige herude, så det passer meget 27!
godt med, hvis jeg går her i skole, så kan jeg lige så’n løbe hurtigt ned og træne, og plus at min 28!
træner og rektor har gode kontakter til hinanden, og de ligesom ved godt, at hvis jeg skal spille 29!
kampe, så ved skolen det godt. Der er et godt samarbejde, og de foreslog mig ogs’, at jeg skulle gå 30!
på Brøndby Gymnasium, fordi det er tæt på og så. Ja. 31!
Moderator: Så det var oplagt for dig? (Erik: Ja) Hvor bor du henne? 32!
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Erik: Østerbro, jeg bor på Østerbro. 1!
Moderator: Så står du tidligt op om morgenen? 2!
Erik: (Smågriner), ja lidt. Men til gengæld, hvis jeg gik i skole på Østerbro, så skulle jeg gå hele 3!
vejen herover. 4!
Moderator: Hvad ville du ha’ valgt, hvis du ikke var gået på Brøndby? 5!
Erik: Så tror jeg, jeg havde valgt Falkonergården eller Gefion gymnasiet, tror jeg. 6!
Moderator: Vi sad og snakkede om motivation og så’n, så hvad motiverer dig mest for at gå i 7!
skole, og hvad giver dig lyst til at lære herude? (pigerne smågriner) eller er det fodbolden, der 8!
trækker? 9!
Erik:  Jaaa, jooo. Men det, der motiverer mig, det er, hvad hedder det nu, at jeg kommer i skole for 10!
at lære noget og er sammen med klassekammerater og vil ligesom gerne, hvad hedder det nu, lære 11!
noget fra dem og for mig selv og læreren af. Og det med at, hvad hedder det nu, ja altså… det 12!
motiverer mig, fordi jeg har brug for det, ogs’ i fremtiden jo, så derfor skal jeg jo ligesom ku’ ha’ en 13!
uddannelse, det’ det der skal motivere mig. Det med hvad man gerne vil være fremover, og hvad 14!
jeg gerne vil opnå, så. 15!
Moderator: Men du vil gerne have en gymnasial uddannelse, for at du (Erik: videre i hvert fald) på 16!
en videregående uddannelse? 17!
Erik: Ja, eller hvis jeg kan, hvis jeg nu ender med at spille fodbold. Jeg vil ogs’ gerne lige ha’ min 18!
gymnasiale uddannelse. Det føler jeg er vigtigt for mig, og selvfølgelig skal det også motivere mig, 19!
sådan så jeg kan klare de her tre år. 20!
Moderator: Er det noget, som du har snakket meget med dine forældre om? 21!
Erik: Både forældre, trænere og andre personer. 22!
Moderator: Hvad har de sagt? 23!
Erik: Jamen, de har sagt, at jeg selvfølgelig ogs’ sku’ gå på gymnasiet, at jeg ikke bare ka’ forholde 24!
mig til fodbold, at uddannelse også er vigtigt og så’n noget der, og min træner har jo ogs’ sagt, at 25!
det passer meget godt med, at når jeg er færdig med skole her, så er jeg også færdig med mine u19 26!
år, så skal jeg til at spille seniorfodbold og så’n der, så. 27!
Elsa: Det minder mig bare så’n om, vi har jo psykologi på den her linje, og vi har haft noget om 28!
idrætspsykologi, og der har vi snakket lidt om identitet i forhold til idræt og altså idræt, men ogs’ alt 29!
muligt andet, erhm og så tror jeg ogs’, det er vigtigt for både Erik, men ogs’ Kristian, som sidder 30!
derinde [peger på et lokale bagved os] at errh. Vi snakkede om at have en identitet udover sin sport, 31!
så’n så man har noget at vende tilbage til, fordi med sporten, der er det i hvert fald så’n noget med, 32!
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så får man en skade, og så (Esther: så er det hele bare væk), hva-hva-hvad skal man så lave, så står 1!
man (Erik: præcis) som 26årig og (Esther: ikke har noget af falde tilbage på) ikke have andet altså, 2!
jeg kun mit fodbold, altså. Så det tror jeg ogs’ så’n. 3!
Erik: Skole er jo rimelig vigtigt, fordi hvis du så får em skade og ka’ ik’ spil’ fodbold mere, så 4!
ender du med at sidde som 36årig og ikke har, og kun har folkeskole tilbage.  5!
Elsa: Ja. 6!
Esther: Jeg kan også huske, at erhm mig, og dig [taler til Erik] og Kristian snakkede om det der 7!
med, at det også er vigtigt, at man har andre venner udover fodbolden (Erik: præcis!), sådan som 8!
man ligesom indgik i forskellige omgangskredse. 9!
Erik: Det føler jeg også er lidt vigtigt for mig selv, det ik’ bare hele tiden er fodbold, men ogs’ lidt 10!
andre. 11!
[Elsa, Elisabeth og Esther bekræfter alle Eriks udsagn.] 12!
Moderator: Hvordan kan det være, I synes, det er vigtigt? 13!
Erik: Ja, men det bli’r måske lidt kedeligt, hvis det hele handler om fodbold (Esther: og gutterne), 14!
og ja gutterne (alle smågriner), men at man ogs’ ligesom har nogle venner, som ikke snakker så 15!
meget om fodbold (Elisabeth: så er det godt, du er kommet i en pigeklasse), men (alle griner) ja, 16!
men mere sådan så det ik’ er så’n ”Hey, der har vi fodboldspilleren”, men bare så’n ”der har vi 17!
Erik”. 18!
Moderator: Så du får en. Altså, så du både er fodbold Erik og almindelig Erik?  19!
Erik: Ja, præcis. 20!
Moderator: Så du valgte at gå her primært fordi. 21!
Erik: Primært fordi, trænerne foreslog det, og det var også nemmere for mig. 22!
Moderator: Hvad betyder karakter og eksamen for dig? 23!
Erik: Det betyder i hvert fald meget for mig. Altså. Jeg føler selv, at…. Hvis jeg får dårlig 24!
karakterer, så er det så’n. Så det. Så bliver jeg så’n lidt irriteret på mig selv. Og så kan jeg ogs’ være 25!
lidt irriteret, hvis jeg for eksempel ikke får… hvis jeg for eksempel ved svaret, men tør si-, ik’ lige 26!
gider sige det, så ved jeg heller ikke, om det er rigtigt, så tør jeg måske heller ikke nogle gange 27!
og… og usikkerheden, og så bliver man måske lige lidt irriteret, når det egentlig var det, man havde 28!
i hovedet.  29!
Moderator: Hvordan kan det være, du tror, du er usikker?  30!
Erik: Jeg tror, det handler meget om mod. Det med, at man tør række fingeren op og bare snakke, 31!
så det.  32!
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Elsa: Nå, men… Altså, jeg er omvendt. Jeg er ligeglad med det, det plejer jeg ogs’ at få ros for af 1!
læreren., de kan godt se, at selvom jeg svarer forkert, så bliver jeg ik’ så’n påvirket af det.  2!
Erik: Men ja, karaktererne betyder alligevel ogs’ meget for mig, fordi hvis jeg en dag skal stoppe 3!
med at spille fodbold, så skal jeg jo ha’ gode karakterer eller fine karakterer for komme ind på det, 4!
jeg gerne vil, sååå. Så jeg går ik’ bare herude for at afslutte gymnasiet, men ligesom ogs’ for at have 5!
fine karakterer.  6!
Moderator: Men synes I, at en gymnasial uddannelse, det så’n adgangsbilletten til det videre liv? 7!
Esther: Altså, hmmm… Det ved jeg ik’ rigtigt, men jeg tror i hvert fald (Elsa: Den dækker), den 8!
siger i hvert fald meget om, hvad du kommer til bruge meget af dit liv på senere hen. Altså, et eller 9!
andet sted, så synes jeg måske ogs’, at det er unfair, at karaktererne er så gældende for, hvilken 10!
uddannelse der er din drømmeuddannelse, fordi karaktererne siger nødvendigvis ikke noget om, at 11!
man bliver en god psykolog eller en god læge.  12!
Elsa: Nej, altså jeg synes da ogs’, at nogle af min karakterer afspejler ikke helt, hvad jeg kan, altså 13!
så’n at, der er nogle af fagene, hvor jeg klar- eller, hvor jeg selv føler, at jeg er dummere, end det 14!
egentlig så’n bli’r afspejlet på karakterbladet. 15!
Moderator: Så du føler, at du nogle gange faktisk får en bedre karakter, end. 16!
Elsa: Jaaaaamen, så er det jo det der med (Esther: Det gør jeg egentlig ogs’ nogle gange), altså 17!
tænker så’n, at… altså jeg fik så’n en bog i 8. eller sådan noget errh Spillet om karaktererne af min 18!
mor, eeerh og så var jeg så’n ”ej, mor. Jeg skal jo ik’ se den her bog”, det får jeg jo aldrig, og så. 19!
Jeg havde lige fået min første standpunkt i 1.g, så tænkte jeg ”nå, skal jeg lige kigge i de der i den 20!
der bog der, fordi det var da godt nok gået godt” eller og så stod der bare alt det, jeg så’n følte, jeg 21!
havde gjort så’n, prøvet og virke som om jeg ku’ en masse og så’n. Altså, det handler jo om det der 22!
med, at læreren ik’ ved, hvad du kan, men tror du kan, altså hvad de tror, du kan så. 23!
Esther: Altså, jeg tror ogs’, at egentlig at meget af det ligger i eeerh, altså hvordan man er overfor 24!
sine klassekammerater (Elsa: mmmhm), og hvordan ens attitude (Erik: Jaerh) er, og hvordan man 25!
ogs’ snakker med lærerne og så’n noget, fordi hvis man bare altid er sur og og skælder andre ud, så 26!
tror jeg ik’, at læreren kan holde personligheden ude af karaktergivningen. 27!
Moderator: Så karaktergivningen… Selvom den skal være objektiv (Elsa: jaaerh), så kan læreren 28!
ikke lade være med trække nogle andre (Elisabeth: mmhm) bedømmelsesgrundlag ind? 29!
Esther: Nej, ej det tror jeg ikke, at man kan. 30!
Erik: Og det spørgsmål som du lige stillede, der vil jeg sige at, altså gymnasieuddannelse er jo, 31!
altså når du har det, altså, det er jo noget meget meget bedre end kun at ha’ folkeskole jo, så har du 32!
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ligesom gymnasieuddannelsen, altså det betyder jo meget mere, så er du jo et skridt tættere på dit 1!
videre liv. 2!
Elsa: Altså, jeg fik at vide at, altså så længe, altså hvis man ik’ vidste, hvad man skulle vælge, så 3!
sku’ man tage en STX, fordi at den åbnede i hvert fald op for flere døre, end hvis man bare tog en 4!
eller bare [laver gåsetegn med fingrene] tog en HF eller noget andet og, altså nu når jeg tænker over 5!
det, så tog jeg den ogs’ kun at den grund altså. Så har jeg i hvert fald muligheder bagefter. 6!
Moderator: Du ku’ jo også ha’ valgt HTX eller HHX (Elsa: Ja, men), men alligevel var STX den 7!
bredeste af (Elsa: Ja) de forskellige, du’ ku vælge imellem? 8!
Elsa: Ja, altså. 9!
Esther: Det har mig og Elsa også snakket om en del gange, det’ ligesom om, at efter vi er kommet 10!
på gymnasiet, har vi egentlig så’n overvejet, om var det nu det rigtige valg (Elsa: jaerh). Jeg kan i 11!
hvert fald huske, at på et tidspunkt i 1.g snakkede vi lidt om, om det måske sku’ ha’ været en 12!
naturvidenskabelig linje, vi sku’ ha’ været på, fordi at fagene i forhold til folkeskolen er meget 13!
anderledes. Det er en helt anden måde, man bliver undervist på, ogs’ hvad de handler om, erhm. Og 14!
jeg har ogs’ så’n gået og overvejet lidt, om sku’ jeg måske ha’ gået på Niels Brock i stedet, altså. 15!
Erik: Det tænker man ogs’ lidt nu over måske. 16!
Moderator: Føler I, at I har valgt rigtigt? 17!
Elsa: Jeg ved det sgu ik’. 18!
Esther: Altså, ja. Ja, det gør jeg, fordi at hvis jeg tænker på, hvad jeg vil bagefter, så er det noget 19!
humanistisk, så derfor ville jeg ik’ ha’ haft brug for en HHX, men det er mere fordi, jeg synes, det 20!
kunne ha’ været fedt at gå på deres IBB linje. 21!
Moderator: Er det en idrætslinje ogs’? 22!
Esther: Nej, det er åh, der foregår undervisning udelukkende på engelsk. 23!
Moderator: Nååårh okay! Sådan en international (Esther: ja). 24!
Elsa: hvad det hedder, altså jeg ku’ godt ha’ tænkt mig at gå på HHX, tror jeg. Erhm, fordi jeg godt 25!
ka’ li sådan noget med business og sådan noget, det tror jeg også, jeg har fra mine forældre. Men 26!
det kunne jeg godt forestille mig, at jeg så’n godt kunne fitte ind der, men ja, altså også med hensyn 27!
til det der med, at vi er overvejende naturvidenskabelige, men jeg tror bare, altså den eneste grund 28!
til at jeg ikke gjorde det, det var på grund af, at klassen var meget bedre her hos os. 29!
Moderator: Så det sociale spiller en helt vildt stor rolle? 30!
Elsa: Ja, de tror jeg, også fordi jeg tænkte, tre år, jeg var bare så’n nej. 31!
Moderator: Hvad synes du, Elisabeth? 32!
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Elisabeth: Jeg føler, jeg har valgt det rigtige, men jeg tror bare fordi, der er så meget det afspejler 1!
det i forhold til karakterer og mine tidligere klasser og så ogs’ det sociale liv, jeg synes bare, det går 2!
så meget bedre, jeg tror ik’, jeg ku’ ha’ mulighed for at vælge bedre. 3!
Moderator: Så du bliver bekræftet i, at dit valg var. 4!
Elisabeth: Ja, det synes jeg i hvert fald selv. 5!
Moderator: Er du enig [henvendt til Erik] ? 6!
Erik: Jamen, jeg ved heller ik’ helt om, eller jo, jeg føler, jeg har valgt den rigtige linje, men det 7!
kan jo godt være, at når man for eksempel læser andre uddannelser, så ser de måske meget mere 8!
spændende ud, eller måske har man lige overset det eller ikke lige set den, da man valgte. Men ja, 9!
jeg tror hvert fald, det her er et godt valg. 10!
Moderator: Ved I, hvad I vil efter gymnasiet? 11!
Erik: Amen, det er jo ogs’ præcis det samme jo, så har man den ene tanke, og så det man gerne det 12!
der og så det der, og så er man bange for, man vælger det forkerte. 13!
Moderator: Så I mener, at snittet det gør, at man kan vælge, hvad man vil? 14!
Erik, Elsa, Elisabeth og Esther: Ja, ja.  15!
Erik: Ogs’ når man for eksempel ta’r en videregående uddannelse, så kan det godt være, man lige 16!
finder en der måske er bedre end den uddannelse, man er på. 17!
Esther: Men du har da en meget god idé om, hvad du [spørgsmål rettet mod Erik] gerne vil, hvis 18!
det ikke liiige går med fodbolden, ik’? 19!
Erik: Ja, eller naaarh, jo. Det’ igen så’n lidt. Før havde jeg en god idé, men så var. 20!
Esther: Jeg synes, du snakkede om noget fysioterapi? 21!
Erik: Jooo, men så….. 22!
Esther: (smågriner) Nå okay. 23!
[Alle griner]  24!
Erik: Men så nej ikke alligevel, men det dét, det ændrer sig hele tiden, synes jeg. 25!
Moderator: Synes I, der så’n pres på. Altså, har I tænkt Jer at tage et sabbatår? 26!
Elisabeth: Formentlig ja. Bare for lige at koble af og så ogs’ finde ud af, hvad man vil, fordi jeg 27!
synes ikke rigtigt, man får ordentlig tid til at tænke over det her. Selvfølgelig bliver du øh 28!
introduceret til meget, vi har også rullende universiteter og sådan noget, men alligevel, jeg synes 29!
aldrig nogensinde, jeg får chancen for at sætte mig ned og tænk hvad du vil. Jeg tror, man har lige 30!
brug for det der år til at koble af og tænkte, hvad har jeg lyst til nu (Elsa: Ja). 31!
Esther: Altså, jeg ved det ikke helt, det kommer an på nogle ting. 32!
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Erik: Ja, det kommer an på så’n nogle ting. 1!
Moderator: Hvad for nogle ting kommer det an på? 2!
Esther: Eeerhm... altså… det kommer an på. Altså, jeg ku’ godt tænke mig at komme ind på 3!
Journalisthøjskolen i Aarhus, erhm og hvis jeg nu ikke kommer ind, så tror jeg, jeg vil tage et 4!
sabbatår, og hvis jeg kommer ind, så har jeg ik’ tænkt mig at gøre det. 5!
Moderator: Men Journalisthøjskolen kræver jo faktisk ik’ noget snit? Så det er for, at hvis du ikke 6!
kommer ind der, så har du ikke udelukket dig selv? 7!
Esther: Ja, og så tror jeg, det er et personligt mål. Og så tror jeg alligevel ogs, at ja. Jeg tror mine 8!
chancer for at komme ind er bedre, jo højere mit snit er. Så bruger de det måske lidt som et 9!
målestoksforhold. 10!
Moderator: Ja, det er svært at vide. Men errhm. Nu har I jo beskæftiget Jer med læring i den her 11!
uge. Hvad falder Jer sådan ind (afbrydes af en elev for en kort stund). Hvad falder Jer ind, når I 12!
hører ordet læring? Hvad tænker I er god læring? 13!
Elsa: Noget, der sidder fast (Erik: jaerh), når jeg kan huske det om et par dage (alle griner) eeerh 14!
ja. Noget, jeg kan bruge til eksamen. 15!
Erik: Noter!  16!
Moderator: Så du skriver noter, og så kan du bruge dem? 17!
Erik: Jaaa, så ja, det gør jeg.  18!
Esther: Varierende arbejdsformer. 19!
Moderator: Hvilken arbejdsform synes du er bedst? Har du nogle, du foretrækker? 20!
Esther: Nej, det tror jeg ik’. Altså, jeg kan godt li’, at det er varierende. At der både er så’n plads 21!
til, at man kan arbejde selvstændigt, men også gruppearbejde fordi det tror jeg i hvert fald, jeg lærer 22!
rigtigt meget af. Det’ ogs’ noget, som jeg ka’ blive bedre til.  23!
Elisabeth: Jeg synes, det er svært at afgøre, fordi jeg synes, det afhænger rigtig meget af lærerne, 24!
ligesom hvis du kigger pååå… Okay, nu er det lidt ondt, men Lærer 3 hun er jo skidegod, og for 25!
mig. Hun er bare integreret godt i undervisningen, fordi hun hele tiden spørger ind til folk, og 26!
alligevel er det så’n lidt, ”okay du skal i gang og række fingeren op, kom så” og så andre lærere 27!
såsom Lærer 2 (alle smågriner), hun er relativt tung nogle gange, og så bliver jeg tabt lidt på gulvet. 28!
Det er for eksempel også det her med grammatik (alle griner). 29!
Elsa: Der har vi sgu lige lavet et spil, vi kan bruge (griner). 30!
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Elisabeth: Hehe, ja men deeet. Jeg synes bare det afhænger rigtig meget af læreren, og så 1!
selvfølgelig også individuelt, fordi det er selvfølgelig også op til mig og gøre det til en god 2!
læringsoplevelse for mig. 3!
Moderator: Tror I, der findes forskellige typer af læring fra person til person? 4!
Erik, Elsa og Esther: Ja. 5!
Elisabeth: Helt sikkert, fordi der er jo sikkert mange måder, man lærer bedst på. Der er nogen, der 6!
bare kan huske det, der er nogen, der bare skriver noter. 7!
Moderator: Hvilken type er I? 8!
Elsa: Jeg ved det faktisk ikke helt, altså nogen gange så kommer det helt bag på mig, at jeg ka’ 9!
huske det, så’n, hvor jeg bare tænker ”wooow, super mind” eller sådan noget (smågriner). 10!
Elisabeth: Altså, jeg tror det kommer an på faget (de andre bekræfter), hvis det interesserer mig 11!
rigtig meget, så husker jeg det, hvis jeg synes, det er lidt tungt i det, så skriver jeg rigtig mange 12!
notater. 13!
Esther: Jeg tror, at den måde som jeg husker bedst er, er når læreren først gennemgår noget teori, 14!
og så at jeg får lov til arbejde med i det i praksis så’n enten i gruppe, men specielt så’n med at man 15!
kan få lov til at være lidt kreativ (Elsa: Jaerh) med det, som vi har været i den her uge. Det har 16!
været rimelig god afveksling, vi sad og arbejdede meget så’n teoretisk de første to dage, og så sku’ 17!
vi ud og lave den her prototype, hvor vi fik lov til at arbejde lidt med nogle videoer og klippe lidt 18!
sammen og så’n, altså det virkelig så’n, så slår man hovedet lidt fra, eller man bruger den bare på en 19!
anden måde, det kan jeg godt li’. 20!
Moderator: Er du enig i det, der bliver sagt [rettet imod Erik]. 21!
Erik: Ja, meen jeg synes også, at noter er gode for mig ogs’, ogs’ i forhold til eksamen, hvis man 22!
har 24 timer, så har man sin egen noter, i stedet for man skal læse en gang til eller så’n. 23!
Elsa: Jeg tænker ogs’ så’n læring, det er jo mange forskellige ting altså, at det er overraskende, hvor 24!
mange forskellige ting man kan bruge fra de forskellige fag til så’n og komme til et andet fag, og 25!
hvor meget læring udenfor, selvom jeg måske ikke er så meget til det, så erh læring udenfor 26!
klasseværelserne, altså så’n. Jeg kan blive helt chokeret, det ved jeg godt er et dårligt eksempel, 27!
men bror han altså.. han han husker bare alt, han ved bare alt, hvad der foregår ude i verden, hvor 28!
jeg bare sidder og tænker ”Hold da kæft” (alle griner), og der kan jeg så’n mærke, at det jo ogs’ 29!
så’n noget der gør en fyldt med læring så’n, selvom det måske ik’ er noget, man kan bruge i alle 30!
sammenhænge ovre i skolen, men det er da alligevel noget, han kan få integreret godt, ellers også, 31!
altså når han skal starte på gymnasiet. 32!
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Moderator: Så læring er ikke nødvendigvis lig med undervisning? 1!
Elsa: mm mm [nej nej] det er det, jeg prøver at sige (griner). 2!
Elisabeth: Jeg er faktisk meget enig med Elsa, fordi jeg tænker ogs’, volley som jeg spiller, det’ jo 3!
ogs’ læring, fordi vi har jo også nogle tekniske dele, vi skal ha’. Måske Esther ogs’ skal lære at lave 4!
en piruet ordentligt, så det sådan lidt, det lærer vi jo ogs’ det tager vi jo ogs’ til os, og det sidder der 5!
bare hos mig. 6!
Moderator: Men føler I… Tror I man kunne integrere det i en skolesammenhæng? Når du lærer et 7!
nyt slag for eksempel [rettet imod Elisabeth], der tænker man måske ikke, at man lære. 8!
Elisabeth: Jeg tror, det var lidt det, der var meningen med vores produkt (de andre bekræfter). 9!
Fordi du lavede slaget og så (utydelig tale.) 10!
Esther: Altså, jeg tror det så’n er meget typisk for sportsmennesker, at de ser deres sport som et 11!
frirum (Elisabeth: jaerh), det gør jeg i hvert fald selv, altså der føler jeg virkelig, jeg kan lære, 12!
selvom min hjerne ikke tænker, at den lærer. 13!
Moderator: Men I snakkede også om det der om, at det handler om, at man havde det sjovt eller. 14!
Handler læring også meget om det sjove, og når det så er sjovt, så bliver man motiveret og så lærer 15!
man mere? 16!
Esther: Specielt det der vi snakkede om med vores dansk- og religionslærer, det er også den måde 17!
undervisningen foregår på, det ligesom bliver. Hun [Lærer 3] lærer os det samtidig med det bare, at 18!
vi har det vildt sjovt.  19!
Elsa: Det bliver ogs’ tilkoblet en følelse. For eksempel tennis, hvis jeg slår et godt slag eller, så er 20!
det jo ogs’ følelsen af succes, sjov, når man så ja. 21!
Esther: Det er ogs’ lidt, altså når jeg træner for eksempel, så har man det ogs’ lidt sjovt, når man 22!
laver en fejl, så kan vi jo godt grine af at ”hold kæft hvor så det sjovt ud” eller så’n. Det tror jeg 23!
også, man kunne lære lidt af i skolen, der tror jeg, der bliver mere lagt fokus på, når man laver en 24!
fejl herovre. Det er også derfor, vi har snakket om i den her uge, at vi skulle glæde os over, at hvis 25!
vi lavede en fejl. Det har vi gjort lidt grin med (alle griner), men samtidig så tror jeg egentlig ogs’, 26!
at det så’n har sat sig lidt fast.  27!
Elsa: Det tror jeg egentlig var, fordi Lærer 1 hun lavede den (alle griner). 28!
Esther: Men jeg tror egentlig, det har flyttet på noget, et eller andet. 29!
Moderator: Hvad så eerhmm med erhm. Næh, hvor ser I Jer selv henne om ti år? 30!
Elsa: No idea. Jeg tror, jeg er en eller anden business woman (Elisabeth: Det er du ogs’), fordi jeg 31!
kan helt vildt godt li’ så’n mode og eller ik’ så’n. Jeg kan godt li’ så’n, ja det ved jeg ik’, jeg tror 32!
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bare, min mor er så’n en specifik grossist, så hun køber mærker, det synes jeg er ret spændende, 1!
selvom jeg ik’ altid er enig i de mærker, hun køber (alle griner), erhm men det synes jeg er helt vildt 2!
nice eeerh, derfor. Jeg tror ogs’ godt jeg vil læse så’n noget business af en art efter, så det er der, jeg 3!
ser mig, og så tjener jeg mange penge (alle griner). 4!
Erik: Jeg ser mig selv i Parken eller San Siro stadion (alle griner) selvfølgelig jo (Elisabeth: Slef.), 5!
man har jo altid sådan nogle drømme. Så måske inde på Brøndby stadion snart, så men ellers, så 6!
regner jeg vil ogs’ med at efter min karriere, hvis jeg fuldfører den uden nogle skader, så kan jeg 7!
måske arbejde med  noget andet. 8!
Moderator: Ville det forblive indenfor sportens verden? 9!
Erik: Nej, det tror jeg ikke. Jeg tror ikke helt, det hele skal handle om sport.  10!
Esther: Jaaa, jeg håber, at jeg er journalist om ti år. 11!
Erik: Og skriver om mig (alle griner). 12!
Esther: Ja, det kunne jo godt ske, hehe. 13!
Moderator: Hvad siger du, Elisabeth? 14!
Elisabeth: Ja, jeg tror bare jeg har den der mega normale forestilling med at have stiftet familie og 15!
fået et job og tjene penge, gode penge. Det er meget meget overordnet.  16!
Elsa: Jeg har ikke barn der! 17!
- UTYDELIG SNAK –  18!
Moderator: Kan vi lige lave. Hvis vi nu forestiller os, at vi skal lave sådan en brainstorm, så bare 19!
over ordet karakter, hvad I forbinder med karakterer. 20!
Elsa: Succes, pres. 21!
Erik: Nederlag, måske. 22!
Esther: Sin egen værste fjende. 23!
Elsa: Altså, vurdering af altså noget man de tror, man kan. 24!
Elisabeth: Selvopfattelse. 25!
Esther: Selvtillid. 26!
Elsa: Som går videre til selvværd 27!
Esther: Forventninger 28!
Erik: Identitet 29!
Elisabeth: Skole (alle griner) 30!
Esther: Konkurrence 31!
Erik: Eksamen 32!
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Elisabeth: Hverdag et eller andet sted. 1!
Elsa: Fremtid 2!
Erik: Snit 3!
Elsa: Det’ jo ogs’ et, altså man får jo ogs’ et førstehåndsindtryk, hvis man spørger ”hvad får du?” 4!
”hold da kæft”. Hvis jeg fik at vide, hvad nogle af de andre elever fra de andre klasser fik, så ville 5!
jeg ud fra det danne mig et andet blik af det, jeg allerede havde eller et nyt. 6!
Moderator: Hvad ville du så tænke, hvis du vidste. Du kendte personen, og du godt vidste 7!
personen var smadderdygtig, men havde fået 2 til sin AT-eksamen, hvad ville du så. Ændre dit 8!
billede eller? 9!
Elsa: Altså så tror jeg bare, jeg ville tænke, der var noget der var gået gruel- altså grueligt galt altså. 10!
Jeg tror ikke, man ville tænkte, at det var normalt. 11!
Esther: Det er også lidt, altså jeg snakker ik’ så’n så højt om, hvordan jeg klarer mig i skolen til 12!
folk ude fra, for jeg er så’n er lidt bange for, hvordan det lyder, når man bare så’n siger det, så det 13!
passer jeg lidt på med erhm, men erhm for eksempel nogle af mine danseveninder, de ved ikke, 14!
hvordan jeg er herovre, fordi jeg går jo ikke i skole med nogle af dem og har aldrig gjort det, og når 15!
nogle af dem så’n ligesom har fundet ud af det, så er de blevet lidt overrasket, fordi de tænker, jeg 16!
ikke virker nørdet eller, men det er bare så’n. Der synes jeg det. Der er det lidt sjovt ik’, at det er 17!
så’n. Altså man ved det jo ikke, hvordan folk så’n klarer sig. 18!
Elsa: Altså de ved godt, at jeg ikke er nørdet, men de tror, jeg er dummere, end jeg er, så’n.  19!
Esther: Men jeg tror også bare, at der er en eller anden forventning om, at at øøøh at folk der får 20!
gode karakterer er lidt nørdede og lidt socialt akavede, det synes jeg tit, er det, man hører (alle 21!
griner). 22!
Elisabeth: Jeg vil sige, at jeg faktisk oplevede det, som Elsa og Esther lige sagde med, at ens 23!
venner blev overrasket, for jeg gik jo totalt og stressede over, vi skulle have karakterer her forleden, 24!
og der havde jeg lige været nede og styrketræne med mine veninder, jeg var så’n ”ej gud, klokken 25!
er fire, nu har jeg”, og så kommer de hen og kigger mig over skulderen, og så står de bare ”du får 26!
sguda bedre karakterer end mig” (alle griner). 27!
Moderator: Hvad tænkte du så? 28!
Elisabeth: Så tænkte jeg så’n ”Gør jeg det?”, hehe. 29!
Moderator: Eeeeeerhm. Ordet eksamen, den har vi lidt brainstormet. Men. 30!
Elisabeth: Nervøsitet. 31!
Erik: Den hører vel også lidt under karakterer. 32!
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Esther: Den endelige afgørelse. 1!
Erik: Helvede. 2!
Esther: Der tror jeg også det der med. Der er meget så’n stor forskel på, om man opfatter karakter 3!
eller eksamen som en uretfærdig bedømmelse, for der er nogen, der synes, eksamen er uretfærdig, 4!
fordi at at det kan hurtigt gå galt, ik’, altså man kan få totalt blackout. Hvor andre så synes, det er 5!
mere retfærdigt at blive bedømt over et helt år, og så er der nogen der synes, at til eksamen der kan 6!
man virkelig vise, hvad man kan. 7!
Elsa: Jeg tror ogs’, at den type, der synes, den nummer to, er den type, der måske slacker lidt og så 8!
går op, og så’n, det kan jeg godt mærke, det var mig i folkeskolen (smågriner) 9!
Erik: Nu har vi jo heller ikke været til eksamen i lang tid, fordi vi ikke fik eksamen sidste år. 10!
Elisabeth: Vi trak fri. Så vi får tre i år eller sådan noget. 11!
Erik Så vil jeg helst ha’ mange i år, hvis det er, at vi kan komme op på fire. 12!
Moderator: Hvor mange skal man have nu? Ti i alt? 13!
Esther: Nej, det er blevet meget mindre (Erik: otte), man skal have otte. 14!
  - UTYDELIG SNAK –  15!
Elsa: Det nævner de der gutter også i den der spillet om karaktererne. 16!
Erik: Det er ogs’ rimelig surt, at vi trak fri sidste år [de andre bekræfter udsagnet]. 17!
Elisabeth: Man var glad i momentet, men så blev det bare øv bagefter. 18!
Moderator: Er den god, der der Spillet om karaktererne? 19!
Elsa: Den er sygt god! 20!
Moderator: Har du ku’ bruge noget af det? 21!
Elsa: Jeg har kun læst de fem første sider. 22!
Esther: Altså, jeg har også læst den, fordi at eeerh, jeg lånte den af en veninde, og altså, jeg lagde 23!
mærke til, at der var mange af tingene, som jeg gjorde og erh, og der var også nogle af tingene, som 24!
jeg godt kunne tage med, men det handler egentlig mest om, hvordan du kan spille skuespil (Elsa: 25!
jaaerh). Altså, hvordan du faktisk kan lære at få gode karakterer uden egentlig at være specielt 26!
dygtig. 27!
Moderator: Og det kan man godt? 28!
Esther: Ja, det tror jeg på. De to, der har skrevet bøgerne, de var ikke noget særligt, de læser det der 29!
International Business, som nu har Danmarks højeste gennemsnit, erhm ved at ha’ hustlet sig lidt 30!
igennem, tror jeg. 31!
Elisabeth: Nice! 32!
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Esther: Det’ vildt, ik’? 1!
Elsa: Det’ meget  så’n, altså det var dumt af mig, at jeg ik’ læste den, inden jeg startede, fordi jeg 2!
læste, okay jeg vidste det selvfølgelig godt, men så’n noget som, okay jeg havde ikke en særlig stor 3!
viden om gymnasiet, da jeg valgte at apply ansøge erhm, men eeerh, men det var sådan noget med, 4!
at man skal huske at prioritere sine C-fag frem for sine A-fag, og det kan være lige meget, ikke lige 5!
meget men så’n, og nu B-fag i 2.g, det vidste jeg ik’ til at starte med. 6!
Esther: Nej, ogs’ sådan noget med teknikker til, hvordan du kan læse dine lektier og så’n noget 7!
med at lige hurtig skimte den, og så slå en analyse op på studieportalen, og så kan du være med til 8!
undervisningen i morgen. 9!
Elisabeth: Det er ogs’ bare sjovt, hvor mange smutveje der egentlig har dannet sig her i gymnasiet, 10!
fordi altså, det vil jeg da godt indrømme, det har jeg gjort før (Esther: jaja, det gør jeg da os!), hvis 11!
det er en eller anden psyko lang tekst. 12!
Esther: Og man skal til træning hele natten, var jeg ved at sige, hele aftenen. 13!
Elsa: Og hvad det hedder, ogs’ så’n noget med at, hvad fanden var det nu. De snakkede om at 14!
eeerh….  Ej, hvad fanden var det nu…. Ej, jeg kan ik’ huske det. 15!
Esther: Men det er lidt vildt, synes jeg.  16!
Moderator: Ja, det er det faktisk! Erhm lige til sidst, kan vi bare lige brainstorme over ordet 17!
motivation? Det har I jo faktisk også været inde på til Jeres fremlæggelse. Men hvad er. Hvad 18!
tænker I, når I hører ordet motivation? 19!
Elisabeth: Selvtillid og succes. 20!
Erik: God karakter. 21!
Moderator: Er det en motivationsfaktor for dig? 22!
Erik: Ja, det vil jeg sige. 23!
Elsa: Ja, det synes jeg ogs’ eeerh. Familie og venner, og ogs’ det der pres, der kommer for 24!
eksempel fra mine forældre, det er jo ogs’ en, måske ikke en så god motivationsfaktor, men det er 25!
stadig en motivation. 26!
Moderator: Og det er vel også, som man ser på det. 27!
Elisabeth: Jeg synes også, jeg har oplevet motivation bare her i den her gruppe op til 28!
fremlæggelsen, fordi jeg talte jo rigtig meget med Erik, fordi han ogs’ lidt præstationsangst, som jeg 29!
har rigtig meget af, og vi sad sådan lidt og motiverede hinanden ”det kan vi godt det her”, og så fik 30!
jeg også en god snak med Esther forleden, og så lidt en lille bitte bitte smule med Elsa, tror jeg. 31!
Men vi talte rigtig rigtig meget om, hvordan, hvad jeg kunne gøre og for at blive bedre, og hvordan 32!
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jeg egentlig så ud, når jeg fremlagde, og det motiverer mig rigtig meget sådan noget, fordi det siger 1!
bare noget, jeg vil godt gøre det bedre næste gang. 2!
Esther: Jeg tror også, det der med motivation handler meget om, at man finder en hel masse 3!
positive ting, altså for mig så tror jeg både, at det skal gå helt vildt godt socialt, det skal gå helt vildt 4!
godt fagligt, stedet som vi gå på skal være fedt, undervisningen skal være god, jeg synes å’n, at det 5!
er det hele. Ogs’ fordi at jeg jeg tror ogs’ bare, at hvis jeg slet ikke var med socialt og øøh, at hvis 6!
jeg ikke havde nogen venner, så tror jeg ikke, jeg ville synes, det var fedt at gå i skole. Og det ville 7!
også gå udover alt det andet.  8!
Erik: Jeg tror det, der motiverer mig allermest, det er både sporten og her på skolen, det er når jeg 9!
bliver rost. Når min træner roser en, eller når man har gjort det godt, også her på skolen, når andre 10!
roser en både venner og lærere roser en, så sker der fremskridt. 11!
Moderator: Så får man mere blod på tanden? 12!
Erik: Så bliver man motiveret, så vil man ligesom gerne mere og lære mere, og så sætter man nye 13!
mål, og så vil man gerne nå dem og så, ja. 14!
Moderator: Kan I trække noget af det, som I lærer i Jeres idræt ind, som for eksempel som de 15!
siger, altså sætte mål. Altså, tror I, I trækker noget af det med ind i Jeres skole? 16!
Erik: Ja. 17!
Elsa: Jeg tror, vi bruger det rigtig meget. 18!
Elisabeth: Ogs’ det der med planlægning, primært (Esther: helt sikkert!), fordi det har vi, det tror 19!
jeg vi alle sammen har haft det siden folkeskolen, hvor det bare har været sådan, der er der 20!
aflevering, der har jeg fri, aflevering fri fri, afleveringer afleveringer flere afleveringer (smågriner). 21!
Esther: Jeg tror ogs’ virkelig vi bli’r sådan noget vanedyr, ogs’ sådan noget med bare og pakke 22!
sportstasken, det skal være de samme ting, der ligger i i det samme rum og sådan, og det tror jeg 23!
helt sikkert ogs’, at vi tager med i skolen, og så bliver vi sådan lidt nogle perfektionister.  24!
Elisabeth: Altså, jeg dobbelttjekker gerne på alle punkter. 25!
Elsa: altså, jeg kan også mærke min familie, som overordnet set er virkelig ustruktureret og 26!
virkelig. Altså, det er sådan noget ti minutter for sent og altså, hold kæft mand, det sejler bare. Og 27!
tre år om at flytte ind, hvor jeg virkelig kan mærke, min mor kalder mig kontrolfreak og altså, så er 28!
jeg virkelig slem, og jeg er ikke engang særlig slem i forhold til, men det kan jeg godt mærke, det er 29!
sådan en blanding af både skole og sport og venner, der ogs’ er normale. 30!
Erik: Men det kan også godt påvirke lidt hinanden, hvis man så ikke har det så godt i skolen, så kan 31!
man overføre det til sin egen sport og omvendt ogs’. 32!
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Moderator: Så hvis det går dårligt i skolen. 1!
Erik: Så tager man det sure den sure tilstand med over til… 2!
Elisabeth: Det det der med at vi skal være i den der flow-tilstand, som vi også lærte i psykologi, det 3!
så’n, det ik’ for stresset, men heller ik’ for kedeligt, vi kører lige midt i mellem. 4!
Esther: Og så øh, vores engelsklærer sagde også derinde, at typisk idrætselever var meget gode til 5!
eksamen, fordi vi er så’n vant til at så’n, at gå lidt ind i os selv og gøre os klar til at ku’ præstere, 6!
fordi vi skal spille en kamp eller danse til en stor konkurrence, eller hvad det nu end er. 7!
Moderator: Er I enige I det? 8!
Elisabeth: Ja, og så alligevel ik’, fordi jeg føler stadig så’n, at. Arh, hvad kan man sige, jeg føler 9!
stadig så’n, at man altid har været så’n. Bare, altså jeg synes bare altid, at vi har været gode til at 10!
planlægge os frem til det, vi er ik’ lige pludselig dovne hele skoleåret og så præsterer vi til 11!
eksamen, jeg synes primært hele skoleåret, og så præsterer vi også til eksamen. 12!
Elsa: Sådan noget som forventninger, når jeg tænker over det, det bruger jeg virkelig meget til at 13!
afkoble og sige så’n ”slap nu af”, fordi at jeg har ikke nogen forventninger, og jeg prøver også at få 14!
mine forældre til at sige sådan ”Elsa, du går bare ind og gør dit bedste” selvom jeg godt ved, at det 15!
måske ikke er det, de tænker, så er det bare rart at få at vide så’n. Altså, hvis jeg får syv, så er det 16!
okay, så er der ikke nogen, der bliver sure, og så er det ikke verdens undergang, så tager vi den 17!
derfra. Og så’n i tennis der er jo ikke nogen, der begynder at hade mig, det sagde min træner altid, 18!
at hvis jeg taber så’n, så er det jo ikke, fordi du kommer ud og så hele verden forandret. Altså, hvis 19!
du taber så, så sådan noget benytter jeg mig også af. 20!
Moderator: Så man måske nærmere kan lære af det? 21!
Elsa: Ja, sådan så man ikke så’n står og så blackout’er, så har man i det mindste så’n taget det 22!
roligt, og så’n slappet lidt af og ”nå, men så går vi ind og ser hvad der sker” - agtigt. Det kan jeg i 23!
hvert fald mærke, jeg skal  ha’ sådan en loose holdning, hvis jeg skal ku’ præstere godt. Uanset om 24!
det er tennis eller. 25!
Erik: Det gør man også i fod- i sporten, ikke bare i skolen, inden du skal til at gå derind så ”vi 26!
måse, hvad der sker”. 27!
Esther: Jeg kan ogs’ godt mærke, at så’n den måde jeg får kontrol over mig selv på, inden jeg skal 28!
op på scenen og danse, det er også den samme måde inden eksamen. Så’n noget med jeg skal lige 29!
isolere mig selv lidt, lige gå rundt. Det er helt det samme, jeg gør.  30!
Erik: Ritualer. 31!
Esther: Ja, helt sikkert. 32!
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! 28 af 28!
Moderator: Jeg tror faktisk ikke, jeg har så meget mere meget, jeg tror, vi er nået rimelig meget 1!
rundt om det hele. Det var skide fedt. 2!
Elisabeth: Håber, du kan bruge det. 3!
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